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Carl R. Rogers es un paicoterapéuta americano - 
que ha conaeguido famsuuniverssl y que sus teorias, aplica- 
das en principio si comportamiento humano y a la orientacidn 
personal, que ersn la base de su especialidad profesional co 
mo paicâlogo, se extiendan al campo mucho més aroplio de la - 
psico-sociologfa, de la pastoral religiosa, de la pédagogie, 
de la polltica y de todas las relaciones humanas en general. 
Podrla decirse sin temor s incurrir en exageraciân que la 
têcnica o actitud, calificada en sus comienzos por £ 1  mismo 
como no-directivs y deapuâs m£s propiamente como teraoia cen 
trada en el cliente, ha obtenido parecido éxito al logrado - 
en su d£a por Freud con el paico-anâlisis, Moreno con el psi 
codrama o par Levvin con la dinâmica de grupos.
Ademâs de que su obra ya es bastante amplia y se
ha traducido a las lenguaa de mayor difusidn, se han publies 
do infinidad de articulas, libres, tesis e investigaciones - 
sobre su/pensamiento, desde América hasta el Japân pasando - 
por toda Europa, de forma que para ningûn estudiosos de las 
Ciencias del Hombre, el nombre de Rogers puede ser desconoci 
do.
A su condiciân de paicoterapeuta en ejercicio —
hay que ahadir la de profesor de tel materia en las Universi
dades mës famosas de U.S.A. lo que explica la derivaciân de
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su actitud hacia el campo de la Pedagogia y su inter£s par 
desarrollar uns ensefianza centrada en el alumno.
Y, como es en este terreno donde estimamos que 
hace m£s falta una reflexion especificamente pedagôgica de 
su doctrine, en contraste con los muchos y hondos estudios 
que se han hecho de su obra en general, o aplicados a la —  
psicoterapia o psico-sociologia en particular, no obstante 
los numerosoa ensayos sobre la no-directividad en la enaehan, 
za, hemos creido oportuno abordar el problema que supone un 
trabajo critico sobre el pansamiento pedagdgico de Cari R. 
Rogers, como quiere serlo ëste, es decir, una investigacidn 
a fondo sobre la llamada Pedagogia no-directiva.
Mas, aqui surge la primera dificultad: ^es que 
puede hablarse propiamente de una Pedagogia no-directiva?. 
Entendemos que sâlo la bidesignaciân de orientacidn no-di—  
rectiva puede ser admisibie si se tiene en cuenta la dif e—  
rencia existante entre los términos orienter y diriair«
Orienter, del latin **oriens”, hace refer e n d a  a 
determiner los puntos cardinales o seMalar los confines del 
lugar a que queremos liegar. Asi, pues, orienter en Pédago­
gie supondria algo semej ante a indicar las metas o aspira—  
clones que se pretends que el educando alcance. Dirigir, en 
cambio, admits en la misma langue el participio "di-rectua" 
que nos reafirma en su significado mâs universalmente admi- 
tido de llevar o encaminar rectamente una cosa o accidn ha-
- 7 -
cia su fin u objetivo ssMalado. Entendida asi la direcciân 
postula prsviaments una orientacidn determinaJa, si bien és, 
ta no exige ineludiblemente a aquélla. Es asi como puede eri 
tenderse, y de hecho es lo que propugna la doctrine de Ro­
gers, la existencia de una "orientacidn no-directiva".
Lo que parece un tanto dudoao es que pueda exi^ 
tir realmente una Pedaaooia no-directiva. El vocablo pedaao 
gis ya lleva en su raiz el verbo griego oe^cuque signifies -
ni mda ni menoa que conducir o dirigir, hasta el extreme de
que definido etimoldgicamente es, como se sabe,"direccidn o 
conduccidn del nifio".
Ahora bien, para que un conjunto de ideas o —  
principioa, mda o menoa aiatemëticamente organizados, ad- - 
quieran la categorla de teoria o doctrine pedagdgica comple, 
ta, se précisa que comprendan cuando menoa:
A) Desde el punto de vista entitativo, la consideracidn
esencial o causal de au objeto formai, que es la edt^
cacidn o, lo que es lo miamo, una concepcidn clara - 
del hecho educativo;
B) En cuanto a su consistencia eatructural, referencia 
a los elementos o factores materiales, personales y 
organizativos que hacen posible la educacidn, consi- 
derdndola como accidn o efecto de una intencionali—  
dad institucional, ya que la educacidn informai o e^ 
pontânea que se recibe en el aeno de la familia o en
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el no-sisteme, constituldo por entes socio-culturales 
que, sin tener una finalidad estrictamente educative, 
en muchos casos la consiguen, no entra an el campo de 
la Pedagogia cientlfica;
C) Por lo que se refiere a su funeionalidad existencial, 
una teoria educative tiene que cubrir o garantizar la 
consecucidn, al menos, de estos tree objetivos: a) de, 
sarrollar aptitudes o potencialidades y proporcionar 
conocimientos o saberes, b) former hâbitos de convi—  
vencia y disciplina o fijar actitudes para que el in- 
dividuo cumpla con su condicién de pertenencia a una 
comunidad, y c) orienter personal y vocacionalmente, 
no solamente para afrontar la vida con cierta confiajn 
Za y dxito, sino tambiën para que se realice la auto- 
finalidad del ser Intimo que cada cual conlleva o, di^  
cho con palabras del mismo Rogers, "el funcionamiento 
pleno y auténtico de la persona".
Que todo esto se encuentre explicita o implicite 
en la obra de Rogers, y, a la vez, sistemâtica o cohérents—  
mente estructurado es lo que fundamentalmente hemos tratado 
de investigar y exponer aqul.
Lo primera nos parece que si, lo segundo cuesta 
mâs trabajo admitirlo, y ahl esté ngestra principal labor: 
entresacar, seleccionar y organizer los datas auficientes - 
para ese estudio critico de que habiamos. Y ello de entre - 
sus publicaciones mâs relacionadas con la educacidn, como -
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aon» Client-Centered Theraov. On Becoming a Person. Psvchothé 
regie et Relations Humaines y Freedom to Learn.
En cuanto al tercer apartado hay que reflexionar 
sobre sus très objetivos. Que entre el profesor y el alumno 
pueda llegarse a intercambisr los papales de forma que el - 
primera ses un mero espectador del proceso de aprendizaje, - 
disppesto tan sâlo a actuar cuendo el segundo se lo pida, - 
parque éste as a su Juicio el verdadero pedagogo de si mismo, 
es algo que no puede admitirse sin razonables objeciones, ya 
que supone un grsn cambio de la funciân docente que amenaza 
con derrumbar muchos de los criterios considerados tradicio- 
nalments como bâsicos.
Hasta qué punto se trata de una Pedagogia demo—  
crética para la convivencia y respeto mutuo, y no anârquica 
p negativa, también vamos a tratar de analizarlo, porque no 
ignoramos que la corriente que pudiéramos llaAiar "rogerismo" 
en el campo de la educaciân, sigue la linea, como veremos, - 
de Tolstoy, Ellen Key y mâs prâximamente aûn, la de los in—  
tentos tanto socio-politicos como pedagâgicos de Freinet, Ma, 
karenko, Neill, Lobrot y otros libertadores de la infancia, 
ante üina educaciân positiva que ellos califican de autorita- 
ria porque se fundaments en la dependencia mâs o menos racio, 
nal del alumno reapecto del maestro.
Tampoco se puede dudar que seen afinea a Rogers 
corrientes pragmétistas y conductistas que han resultado de
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gran aplicabilidad en el comportamiento del hombre.
Si, en definitive, la no-directividad plantea el 
problema educativo en términos solubles o imposibles, es —  
otra de las hipdtesis de trabajo que nos han guiado y sobre 
la cual creemos haber llegado a conclusiones vâlidas dignas 
de ser expuestas, con el énimo de despejar un horizonte tan 
cargado de dudas, incertidumbres o temores, no exento tampo­
co de ciertas esperanzas, porque lo mismo pueden calificarse 
las aportaciones de Rogers en unos casos de sugerentes y —  
atrayéntes como de utdpicas e irrealizables en otros.
En tel s entido hemos investigado e inclusive en- 
sayado, bien entendido que esto segundo lo hemos llevado a - 
cabo de una forma tan limitada como lo han permitido los in- 
convenientes Idgicamente encontrados para este tipo de expe­
riencias, que indudablemente requieren una organizacidn esco 
lar flexible y abierta, tanto a innovaciones conceptuales co, 
mo metodoldgicas, sobre todo si se trata, como en el caso - 
que nos ocupa, de que de talas expérimantaciones pueden re-- 
sultar conaecuencias irréversibles.
Oigamos, par ûltimo, que lo que va a quedar ex—  
puesto aqul séria vano ofrecerlo como resultados definitivos, 
traténdose como se trata de una concepcidn que lleva en su - 
ralz la nota de investigacidn constante, de reorganizacidn - 
experimental permanente, que ofrece un amplio campo para la 
discusidn y a la dialéctica, sobre todo para quienes creemos
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que el hecho educativo tendrâ siempre riesgos y que, por lo 
tanto, la misidn del educador consistirâ en buscar indefini- 
damante los majores canales para que la accidn y efectos so­
bre el educando sean lo mâs eficaces posibles y los menos ex 
puestos al fracaso o rechazo.
Si de alguna manera contribuimos a ello nos sen- 
tiremos satisfechos.
Ambrosio J. PULPILLO RUIZ
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PRIMERA PARTE: HIPQTESI5 0 5UPUESTQS ROGERIANOS
CAPITULO I. EL HOMBRE Y SUS IDEAS
1.- Bioqrafla de Cari R. Rogers.- Es bien sabido que para - 
entender y comprender una obra es preciso conocer a su autor. 
y cuanto mâs discutida sea alla, tanto mâs necesario es esto. 
En el caso que nos ocupa, no sâlo casi todos los que han es- 
crito sobre el promoter de la no-directividad, sino hasta âl 
mismo, han empezado por exponer su vida y acontecerva. Rogers 
lo justifies diciendo que escribir uno su autobiografla es - 
tanto como "poner en evidencia, directe o indirectamente, - 
los factores y las fuerzas que contribuyen a la formaciân de 
la personalidad y a su orientaciân hacia una profesidn" (1 ).
En su libro de mayor denaidad On Becoming a Per­
son. comienza la Parte I con la expresidn "This is Me" (Este 
soy yo), segûn dice, porque asi se lo pidieron los estudian- 
tes de las clases superiores de Brandeis y tambiân en otra - 
ocasidn en la Universidad de Wisconsin (2). Nosotros vamos a 
reincidir en ello aunque refiriândonos casi exclusivamente a 
a aquellos rasgos de su vida que mâs relacidn creemos que -
(1) CARL R. ROGERS: Autobiographie. Edit. EPI, Paris, 1.971 
(Traduccidn del original en inglés). Pag. 5. En lo suce- 
sivo siempre que tengamos que referirnos a esta obra lo 
haremos con las siglas A.B.
(2) CARL R. ROGERS.- On Becoming a Person. Edit. Costable - 
and Company, London, 1.967. Pâg. 3. Siempre que desde - 
ahora en adelante citemoa esta obra lo haremos con las - 
siglas O.B.P. (Existe una traduccidn francesa de E.L. -
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tienen con su pensamiento pedagâgico.
Y , en esta llnea, la primera nota que se nos ofre. 
ce es la de su autodidactismo temprano. tra el cuarto entre - 
seis hermanos y cree que fueron éstos los que le enseMaron a 
leer, porque ya sabla hacerlo bien cuando fuâ por primera vez 
a la escuela a los siete sMos, por lo que sin pasar por el 
curso preparatorio lo insertaron en el elemental (3).
Sus padres tenlan ambos estudios superiores, Inge, 
niero el uno y con dos cursos seguidos en la Universidad, la 
madré. No obstante, los dos eran mâs bien anti-intelectuales, 
amigos del trabajo productivo y de la vida en el campo.Rogers 
confiesa que era la suya "una familia muy unida en la que rei 
naba una atmdsfera religioso-moral muy estricta e intransigen 
te... sus padres controlaban por los medios mâs astutos su 
comportamiento... nada de bebidas alcohdlicas, ni belles, jue, 
goa o espectâculos, muy poca vida social y mucho trabajo. Pa- 
sâbamos xatos agradables en familia, pero no estâbamos siem—  
pre juntos, de forma que fui un niflo bastante solitario, que 
lela incesantemente y que al terminar los estudios primarios 
solo habla salido con chicas en dos ocasiones..." (4). Cuando 
tenla doce ahos los padrea compraron una granja que se convi,r
Herbert de la Edit. Dunond (Paris) con el tltulo de Le dé 
veloppement de la Personne, y otra espailola de L.R. Wein­
berg de la Edit. Paidâs (Argentine), titulada El proceso 
de convertirse en persona.
(3) A.B. Pâg. 9.
(4) Confr.: O.B.P., Pâgs. 5 a 0.
- 14 -
tiâ en el hogar, con el propâsito principal de mantener a sus 
hijos aiejados de las tentaciones de la vida de la urbe. ^No 
estarân aqul las primeras causas, muy patentes en Rogers, pa­
ra defender y divulgar una educaciân mâs liberal y flexible - 
que la que âl recibiâ, y mâs rica en influencia y estlmulos - 
sociales?...
Al contacte con la vida de la naturaleza surgie—  
ron en Rogers, muy observador y reflexive, sus dos aficiones 
mâs tempranas: el estudio de la vida de los animales, lo mis­
mo insectes que aves o memlferos, y el conocimiento de las - 
tâcnicas agricoles. El padre comprâ muchos libres a los efec­
tos de que au granja fuese explotada de modo cientifico.
"Las descripciones de todas las experiencias tâc­
nicas sobre la nutriciân, la producciân de leche y de huevos, 
la utilizaciân de ebonos, variedades de semillas, de terrenes, 
etc., me dieron una aficiân profunda por los elementos esen—  
ciales de la ciencia -dice Rogers- de tel manera, que lleguâ 
a ser muy pronto una especie de biâlogo. Y lo mâs curioso del 
caso es que la construcciân de un modelo experimental, el con 
trol de las variables, el anâlisis estadlstico de los result^ 
dos y otros conceptos mâs, los aprendl leysndo sin darme ape- 
nas cuenta" (S).
(5) Confr.I A.B. Pâg. 14.
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Los cursos sscundarios fueron para Rogers una ver^ 
dadera integracifin entre estudio y trabajo, pues los deberes 
o tareas escolares tuvo que compartirlos con el cuidado, ma- 
riana y tarde, de las vacas y los cerdos que estaban bajo su 
responsabilidad, para lo cual se levantaba a las cinco de la 
maMana y se acostaba al atardecer ya cansado. Al Liceo o es- 
tablecimiento de segundo grado, como estaba lejos de su grain 
ja, tenla que ir en coche, a caballo o en tren. Durante el - 
verano cultivaba ademâs un campo de malz. No obstante sobre- 
salla en sus estudios, sobre todo en Lengua y en Ciencias, - 
donde obtenla siempre las majores notas.
A los diecisiete aftos iniciâ los estudios de Agr£ 
nomla en la Universidad de Wisconsin, por donde sus padres y 
hermanos mayores tambiân hablan pasado. Alll formâ parte de 
un grupo de jâvenes cristianos que dirigla el Profesor G. - 
Humphrey, bien intencionado aunque dâbil y que les permitla 
una especie de liderazgo no-directivo. Dejaba a las decisio- 
nes de los alumnoa escoger el programs y organizaciân de to­
da clase de actividades sociales y culturales, dentro de un 
modelo democrâtico. La amistad y camaraderie, que reinaba en 
el grupo de unos veinticinco jâvenes, constituyeron para Ro­
gers una vivencia extremadamente importante. Tambiân nos ci­
ta a otro profesor que, enemigo del enciclopedismo y para eri 
carecer el valor de lo âtil, decla a sus alumnos: "Mejor que 
ser un vagdn de municiones es ser un rifle".
A los dos sHos de estar estudiando en Wisconsin -
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se produjo un gran cambio en la orientaciân de su vida: su - 
interés por la Agriculture déjà peso al no menos familier ob 
jetivo de la evangelizaciân y empezâ los estudios de la ca—  
rrera sacerdotal. La Historié, importante para la formaciân 
de base que ahora deberla adquirir, vino a ocupar el lugar - 
preferente en sus estudios. Cuando estaba a mitad del tercer 
curso fuâ designado con otros nueve estudiantes americanos - 
para ir a China y asistir en Pékin a una Conferencia Mundial 
de la Federaciân de Estudiantes Cristianos y ello constituyâ 
su mâs importante experiencia, pues alll se convenciâ, dice, 
de que existen personas buenas y honestas aunque tengan cri­
terios religiosos muy opuestos. La oposiciân a las creencias 
de sus padres no tardâ en consumarse y entonces, al romper - 
con su pasado, alcanzâ la verdadera independencia. Se casé - 
con una chica, que conocla desde hacia aMos, en cuanto term^ 
nâ los estudios medios para realizar juntos los superiores.
IMenos mal que ambos fueron perseverantes y encontrâ en su - 
compaMera el "mâs importante y enriquecedor factor de su vi­
da"!. Antes habla aprendido por si solo dos cosas: en ultimo 
término lo ûnico en que el hombre puede estar seguro es en - 
su propia experiencia, y tambiân que uno por su cuenta puede 
liegar a estar bien informado sobre cualquier cosa que desco 
nozca. ^Mas, por ello sobre la ensePanza?... Creemos que no.
Ingresa luego en el Seminario de la Uniân Teolâgi 
ca, el mâs liberal del pals, donde estaba permitido a los sje 
minaristas que ellos mismos compusieran el programa de estu-
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dios a base de sus propias dudas -otro inicio de la no-direc 
tividad-, se habitud a penser libremente y ello le llevd a - 
cambiar nuevamente de vocacidn, dejd los estudios teoldgicos 
para escoger el camino de la psicologla. "Empecé siguiendo - 
unos cursos en el Teachers' Colleg de la Universidad de Co—  
lutnbia, frente por frente del Seminario de la Unidn..." Me - 
senti atraldo por el trabajo de orientador escolar (nacimien 
to de su vocacidn pedagdgica) y asi, gradualmente, con esca- 
30 esfuerzo de adaptacidn, pasé a ser un psicdlogo cllnico"
(6 ). Esta era la actividad que mds le interesaba. Oespués - 
fue becario-interno del Institute de Orientacidn Infantil, y 
subraya que debe mucho al hecho de que la organizacidn y vi­
da del mismo atravesase entonces por una situacidn cadtica, 
lo que permitla que cada cual hiciese lo que mâs le gustase: 
otra via de cristalizacidn de su concepcidn pedagdgica.
Despuâs vinieron los aMos de servieios psicoldgi- 
cos prâcticos de Rochester, bastantes por cierto para que 
gers sdlo dedujera de ellos très motivos de desilusiones: -
que puede haber errores en las ensePanzas que nos suministran 
aûn los profesorea de mayor autoridad en elles ; que lo mismo 
puede suceder respecto a los materiales, instrumentes de -- 
aprendizaje o informaci(Sn, (se refiere a la têcnica de "en—  
trevista" que por demasiado formaliste aleja a veces de la -
(6) O.B.P. Pâg. 9.
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eficacia); y, en tercer lugar, que en el proceso terâpico o 
de orientaciân, lo mejor es confiar en la direccidn que el - 
propio cliente le imprime, ya que êl es quien sabe bien lo - 
que le afecta, hacia donde quiere ir y cuâles son sus verda- 
deros problemas y expriencias (7). De aqui quizâs provengan 
très notas inconfundibles también de su doctrine pedagdgica* 
desconfianza en la ensehanza, idem en los medios de informa- 
cidn impuestos y la ineficacia de la actuacidn directive.Mas, 
sucede que si todo ello es en cierto modo admisibie en la a£ 
cidn psicoterapeûtica no lo es en la accidn educative por —  
las razones que mâs adelante analizaremos.
Los experimentos de laboratorios sobre el aprendj^ 
zaje de las rates que entonces estaba de moda, tampoco le —  
convencian. La educacidn de sus dos hijos, -niMo y niPla-, que 
a la sazdn estaban en la primera infancia, le condujeron a - 
un conocimiento mejor del desarrollo infantil y de las cri­
sis de la adolescencia después, e incluso de las relaciones 
humanas cuando ya ambos llegaron al matrimonio.
Pero ocurre que, cuando publics su libro The Cli­
nical Treatmen of the Problem Child en 1.940, la Universidad 
de Ohio le ofrece un puesto de profesor titular y desde en—  
tonces hasta 1.962 practicarâ la enseManza, cinco afios en Co 
lumbia, doce en Chicago y cuatro en Wisconsin.
(7) Confr.: A.B. Pégs. 41-44.
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Su vocacidn pedagdgica se ha hecho realidad y Ro—  
gers se congratula de no haber tenido que sufrir el proceso - 
gradual competitivo da la protnocidn escalonada, de la que no 
se saca otra cosa que el afân de no quedarse atrâs. Entonces, 
al transmitir a los estudiantes lo que êl habla aprendido en 
su prêctica de psicdlogo, se de cuenta de que su punto de vi£ 
ta era muy particular, ^espierta recelos entre sus compaheros 
de profBsorado y advierte también que lo que a uno puede par£ 
cerle bueno es recusado por otros. Lucha entre el ser demasia 
do idealists y el procurer aparecer mês realista.
Poco mâs se puede decir de su actividad docente s^ 
no que en Rogers es imposable separar al profesor del psicot£ 
rapeuta, al hombre tedrico del hombre de accidn, a la prâcti- 
ca de la actividad investigadora, porque para êl ciencia y ex 
perimentacidn son lo mismo. Y en toda su obra una cosa sdlo - 
sobresala de las demâs: su afân incontenible de ayudar a otros 
aunque desde un ângulo bastante original, el de la no-estruc- 
turacidn, la no-direccidn, la no-posesidn, la no-captacidn,la 
no-manipulacidn. Mas he aqul la gran paradoja rogeriana: que
aunque todos esos in tentos vayan precedidos de la particule - 
negativa, quieren dar como fruto la accidn mâs absolutamente 
positiva, la formacidn de la personalidad libre y creadora. Y 
para ello Rogers como sus seguidores se esforzarân en que tari 
to la teoria como la prêctica no se conciban de otro modo que 
como una serie de relaciones interpersonales, a dos (maestro- 
alumno) o entre varios (alumnos todos) incluldo el profesor.
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que tambiân es alumno cuando pretende ensehar: Discat a pue- 
ro maqister, es el lema del Instituto J.J. Rousseau de Gine—  
bra.
Puede aMadirse, ademâs, que los aPlos de docencia - 
le sirvieron para clarificar y cristalizar sus reflexiones y 
pensamientos pedagâgicos hasta el punto que a sus sesenta y - 
ocho aPlos, nos pueda ofrecer frutos tan maduros como el hasta 
ahora su ûltimo libro (B), en cuyo prâlogo lo dice claramente: 
"Durante mâs de treinta y cinco ahos he estado experimentando 
y ensayando un nuevo acercamiento de los estudiantes en mis - 
clases. Mucho tiempo tambiân he estado escribiendo para edu- 
cadores, tratando de trasladar a las clases expérimentales mis 
investigaciones en psicoterapia".
Posteriormente hace viajes a Europa, principalmen- 
te a Francia, donde como profesor expone sus doctrines y pre£ 
cupaciones pedagdgicas (9).
Digamos que la esencial faceta del autor de la no- 
directividad, es la que sigue realizando en el Western Beha—  
vioral Science Institute de la Jolis (California), y aunque - 
ya hemos repetido que la investigaciân ha constituido para R£ 
gers una preocupaciân desde su propia infancia, ahora ya li—
(0) CARL R. ROGERS,- Freedom to Learn. Edit. Charles E.MERRILL, 
Columbus (Ohio), 1.969, pâg. V. En lo sucesivo este libro 
serâ citado con las siglas F.T.L. (Hay traduccidn espaMo- 
la de S. Vetrano de Edit. Paidds (Argentina), bajo el tl­
tulo de Libertad v creatividad en la Educacidn.
(9) Cfr.: Ndmeros 7 y 8 de febrero y marzo de 1.968 de los 
Cuadernos Préparons l'avenir. Paris.
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bre de toda traba profesional puede darle toda la importancia 
que siempre ha tenido para él. "La terapia es la experiencia 
que me permitla dej arme llevar a veces par la subjetividad"• 
mas, mediants la investigaciân puedo alejarme de elle y tra­
tar de ver esa rica experiencia con objetividad, empleando - 
modernos métodos cientlficos para asegurarme que no me enga- 
ho a ml mismo" (10).
Hagan0 8 menciân, para finalizar este punto, a dos 
rasgos también muy destacables de la fuerte personalidad de 
Rogers y que igualmente los ha arrastrado consigo desde la - 
infancia hasta la vejez. Uno de ellos es el esplritu de ind£ 
pendencia que a veces define su carécter de "solitario”. da­
més le han afectado, aunque si sorprendido, las reacciones - 
suscitadas en torno a sus ideas. "Soy consciente -dice- de - 
que siempre he expuesto mis pensamientos desde un punto de - 
vista discutible". Por ello lo que més le molesta no son las 
crlticaa y las actitudes opuestas, sino, muy al contrario, - 
los parjuicios que le hacen quienes aceptan sus opiniones —  
sin discutirlas ni hacerse problema de allas. "Me pregunto a* 
veces si me hacen mâs daho los que se dicen mis seguidores o 
mis enemigos... Me parece que mis més fructifères périodes - 
de trabajo son aquellos en los que he conseguido olvidarme - 
por complete de lo que piensan los demés... Mi esposa y yo - 
hemos encontrado un rincân aislado en el Caribe, donde nadie
(10) O.B.P. Pég. 14.
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sabe que soy un psicdlogo; donde pintar, nadar, bucear y en- 
contrer paisaj es naturales para fotografiarlos en color son 
mis principales actividades... Amo el privilégié de estar s£ 
lo" (1 1 ).
El otro rasgo es el del optimismo cientlfico no - 
desprovisto de idéalisme humanista, de donde errance su afân 
por proseguir investigando al mismo tiempo que trata de éla­
borer reflexiones sobre la comprensidn y las relaciones huma 
nas. "Estoy cada vez mâs convencido de que llegaremos a des- 
cubrir las leyes de la personalidad y de la conducta, que - 
son tan importantes pera el progreso y la comprensidn humane 
como el principio de la gravedad o las leyes de la Termodin^ 
mica" (1 2 ).
2.- Experiencias significatives.- A lo largode su vida Rogers 
cree que ha obtenido, del trato intimo con individuos de la 
mâs diversas edad, estado y condicidn, una serie de aprendi- 
zajes o conclusiones muy importantes para âl y que pueden - 
tambiâd ser bastante significativas para los que traten de - 
entenderle o comprender sus teorlas.
La primera que cita se refiere a la autenticidad o 
identidad entre el ser y el parecer, entre la manera de sen­
tir y el manifestarse, como se es realmente y como uno se -
(11) Ibidem. Pâg. 15.
(12) Ibidem. Pâg. 14.
- 23 -
prayecta. Fxprasa esta experiencia asl: "En mis relaciones - 
con otros he aprendido qua en definitiva no roe ayuda el obrar 
como si no fuera el que soy". No ayuda nada manifeataraa se- 
reno cuando ae as impacienta, satiafecho si se estS descon—  
tentOf sabio si ae ea ignorante, aparentar saiud si se es en 
deble o enfermizo... En definitiva, que es inûtil e ineficaz, 
sobre todo si queremos entablar relaciones constructives de 
carScter personal o social,el manifestar exteriormente unas 
apariencias que en el fondo no pasan de eso, de ser meras 
apariencias. Rogers, con toda sinceridad, cree que la mayor 
parte da sus fracasos en las relaciones interpersonales se - 
deben a haberse conportado superficialmente o de forma dis—  
tinta a lo que le imponlan sus verdaderos sentimientos.Nadie, 
desde luego, defiende la hipocresla en el trato hummno, ahora 
bien, tambi^n es verdad que el hombre cultivado, educado, se 
diferencia del primitivo en qua, cuando es preciso, sabe re- 
primir su emotividad, se manifiesta amable aunque le cues te 
violencia, en une palabra, la razdn reprise los impulsos, ya 
que nadie quiere ser tratado de forma descortés o violenta-- 
mente rechazado.
Un segundo aprendizaje, ahora formulado positiva- 
mente, viene a reforzar, segûn Rogers, el valor de la auten- 
ticidadj Mi intervencidn es més eficaz cuando lleqo a corn- - 
prendermq y aer vo mismo. La capacidad de auto-observaciôn - 
sa adquiere con el transcurso de los aPos y aûn as! no resul 
ta nada fâcil identificarnos con nuestros propios errores y
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defectos. Pero, Rogers dice que ûnicemente asI puede uno mo- 
dif icarse : no podetnos de jar de ser lo que somos en tento no 
nos aceptatnos tal y como somos. Es el "Nosce te ipsum", aun­
que de forma m^s restrictive que lo concibiera por primera - 
vez SAcrates, puesto que Rogers lo aplica al campo conduc- - 
tual, mientras que el filfisofo griego lo llevA has ta la uni- 
versalidad del conocimiento.
Y asl llega Rogers a lo que Al llama ensePanza ca 
pi tal: "A tribuye un valor enorme al hecho de permitirme com- 
prender a otra persona". Dice "permitirse" porque la primera 
reacciôn al enfrentarnos con otro es la de emitir un juicio 
valorativo, pensar inmediatamente en que es simpAtico o estu 
pido, justo o irrazonable, generoso o ambicioso, en lugar de 
esforzarnos por comprenderle bien. Y es que esto segundo no 
ea nada fAcil: penetrar empAticamente en el fondo personal - 
de otro es cosa bastante rare. Por otra parte, ello es doble^ 
mente valioso tanto para el que comprende como para el que - 
es comprendido, porque entonces es cuando la verdadera rela- 
ciAn de ayuda puede intentarse y aceptarse. Comprender al - 
alumno, sobre todo cuando As te tiene problemas, . transferidos 
por sus padres o bien motivados por complejos o conflictos - 
de la mSs diverse indole, es igualmente importante en la re- 
laciAn pedagAgica.
La comprensiAn mutua es dohlemente enriquecedora 
y permits, igualmente a los dos individuos en relaciôn, el -
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cambio de actitud y de conducta, por lo que otra de las con- 
clusiones a que ha llegado es que "El abrir canales de comu- 
nicacifin por donde los demés puedan hacernos participes de - 
sus sentimientos y de sus opiniones, ofreca un enriquecimien 
to singular para la personalidad" . Comprender es en cierto - 
modo un merecimiento que se dériva de la debilitaciôn de las 
barreras que defienden todo género de reserves. La faits de 
confianza, el mantenerse a distancia no es propiamepte un m£ 
dio para ayudar a los demâs a resolver sus problemas. Como - 
psicâlogo y como profesor, Rogers exalta la aperture, la créa 
ci6 n de un clima donde cada cual pueda expresar con toda siji 
ceridad sus ideas y sentimientos. A este respecto nos recuer 
da uns anécdota: entre sus alumnos tenla la costumbre de pe 
dix por escrito sus opiniones particulares con relaciôn al 
interAs o desinterAs que prestaban a sus clases, el juicio 
que les mererla como profesor, etc., y le llenô de asombro 
el hecho de que dos estudiantes del mismo curso y en la mi^ 
ma semana se manifestaran de forma totalmente distinta. Pa­
ra uno aquellas clases eran répugnantes y para el otro re—  
sultaban magnificas. La auto-aceptaciân de esta disparidad 
de criterios respecto de uno mismo es otra de sus experien- 
cias més significatives y ello abre el camino para la aceg 
taciôn de los demAs.
En cuanto al autoritarismo a continuacidn Rogers 
nos expone otros dos descubrimientos mAs, igualmente aleccio^ 
nadores desde el punto de vista psicolôgico y pedagôgico. -
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Pritneramente dice: "Es altamente valioso para mi el coder 
aceptar a otra persona". La experiencia le ha demostrado que 
no as mAs fAcil aceptar a otro que comprenderlo realmente, y 
para ilustrar esta dificultad emplea los siguientes interro- 
gantes: ^Puede permitir a otra persona qua se muestre hacia 
ml con hostilidad?... ^Puedo aceptarle cuando tiene de la v^ 
da y da sus problemas una concepciAn opuesta a la mla?... 
xime cuahdo la mayorla deseamos qua todos piensen, sientan y 
crean igual que nosotros... No podemos soportar que nuestros 
hijos o nuestros disclpulos se opongan a nuestros puntos de 
vista o que posean ideas originales y propias, de ahl el 1 1^  
mado conflicto generacional.
Todo ello forma parte de la aceptaciAn porque —  
esas diferencias de parecerea, el atribuirle a los hechos 
distintos significados, y el derecho de que cada cual inter­
prets la experiencia a su gusto, es lo que realmente da a la 
vida mayor numéro de posibilidades. Cada individuo es una 
"isla" -dice Rogers" y el poder tender "puentes" entre noso­
tros se facilita con la aceptaciAn de los demAs. Por ello re 
calca: "Cuanto mAs me abro hacia mis realidades v a las de - 
otras personas, menos deseo arreolar las cosas. Es que asi - 
es como demostramos mayor respeto hacia los demAs, cuando - 
nos sentimos menos inclinados a entrometernos en sus proble­
mas, a imponer nuestras opiniones, a moldear su conducts, a 
manipularlos y conducirlos por el camino qua nos gustarfa - 
qua siguiesen. Ahora bien, esto parece extraMo, por lo que -
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el mismo autor de la no-directividad se pregunta: ^Para qué 
la educaciAn entonces, si no es para ayudar a otros a perfe£ 
cionarse, para enseHar las cosas que deben aprenderse?... 
mo puede mantenerse tan inactive punto de vista, que équiva­
le al laisser-faire?... Aqui esté lo més paradAjico del sis- 
tema y lo que ha levantado mAs fuertes reacciones contra Ro­
gers.
Pero,sigamos adelante. "La experiencia es madre - 
de la ciencia" reza un antiguo proverbio, y ello es poco mAs 
o menos lo oque Rogers intenta demostramos con los aprendiz£ 
j es siguientes, aunque Al lo entiende de un modo mAs origi—  
nal y personal. Por ello empieza afirmando con la rotundidez 
tan peculiar en Al: "!Yo puedo confier en mi experiencia!".
Y , aunque Al no lo haga, se ve claramente que subraya el "mi" 
para dar a entender que se trata de una experiencia guiada - 
por "su" organismo tanto o mAs que por su intelecto. Son una 
especie de "corezonedas" que nos llevan a comprender las co­
sas major que si sAlo nos guiamos por la lAgica de la mente; 
"las razones que la razAn desconoce".
Dice mAs todavla: "La evaluaciAn de los demAs no 
me puede servir de quia a ml" . Lo costA mucho tiempo el apreri 
der que los juicios de los demAs, aunque deban escucharse y 
tenerse en cuenta por lo qua valen, no le Servian en su pro- 
ceso de desarrollo, ante al contrario en mAs de una ocasiAn 
le perturbaron, como en el caso que describe de equal psicA-
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logo que le augurâ que jamâs adelantarîa nada ni en psicolo- 
gia ni en psicoterapia. La experiencia vino a demostrarle que 
si hay una persona que puede enjuiciar bien si lo que hacernos 
o intentpmos es bueno y provechoso, esa persona es uno mismo. 
En ello no cabe delegacidn. Aqui también Rogers peca de su—  
per-estimaciAn propia o envanecimiento que es el vicio de to­
da persona que se cree superior a si misma.
Y, como hasta a él le parece un tanto sorprendente 
tal afirmaciAn, dice a continuaciAn: En vista de lo que aca-
bo de afirmar la siguiente conclusiAn extraMaré ya menos: "Mi 
propia experiencia tiene para mi la mAxima validez" . Ninguna 
de las ideas de otros, ni siquiera las mias propias -Rogers - 
sigue diferenciando entre hecho e idea-, pueden tener tanta - 
autoridad como mi personal experiencia. En este extremo llega 
a tanta soberbia que parece increible que un hombre con los - 
principios teolAgicos que él tuvo, profiriera en tono casi - 
blasfemo lo siguiente: "Ni la Biblia, ni los profetas, ni —  
Freud, ni los psicoanalistas, ni las revelaciones de Bios o - 
de los hombres pueden anteponerse a mi propia y directe expe­
riencia". Aunque pretends fundamentarse en el céracter origi- 
nario o primario de "su" experiencia, esto nos parece una ex ai 
geraciAn més, que indudablemente es de clara filiaciAn kanti£ 
na, aunque Cari Rogers créa que se trata de un importante de£ 
cubrimiento. Ahora bien, toda experiencia tiene que ser signi^ 
ficativa, y para ello esté la investigaciAn, sin la cual no - 
puede haber ordenaciAn interior. A Rogers le satisface "dis—
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cernir el orden en la experiencia". La investigaciAn es pa­
ra él el esfuerzo disciplinado y persistante para dar sent^ 
do y orden a los fenAmenos de la experiencia subjetiva. Asi 
es como nacen las teorias y cAmo los datos de la Naturaleza 
se nos ofrecen dentro de una relaciAn de causa-efecto. Por 
otra parte los hechos son nuestros me iores amigos, y no se 
explica como haya psicoterapéutas o psicoanalistas que reh£ 
sen a someter sus teorias a cualquier investigaciAn cienti- 
fica. El mismo, en cierto tiempo participA de tal recelo —  
porque ^cAmo reaccionar si lo que sustentamos no puede ser 
probado?... ]5upongamos que estamos equivocados en nuestros 
puntos de vista I... ; Y si nuestras opiniones no estén just^ 
ficadas!... He tardado mucho tiempo -dice Rogers- en darme 
cuenta de que la realidad empirics, los hechos, son siempre 
nuestros majores amigos, y cada cantidad de experiencia en 
cualquier Area, por minima que sea, nos acerca un poco a la 
verdad. Aunque ello nos fuerce a revisar nuestras opiniones, 
a abandonar queridas y arraigadas concepciones, porque este 
penoso reconocimiento es lo que constituye el verdadero —  
aprendizaje y saber. Y nuestras mAs tentadoras especulacio- 
nes deben dirigirse hacia aquellas ideas y pensamientos que 
todavia no tenemos la convicciAn de que hayan sido suficieri 
temente demostrados por los hechos.
Anticipamos que Rogers es un gran partidario del 
personalismo, por ello asegura que uno de los aprendizajes 
que més le han recompensado de sus esfuerzos es el haber -
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llegado a la conclusiAn de que "Lo que es més personal es - 
lo més fécilmente generalizable" . De ello se convencla cus£ 
do, a veces, hablando con compaMeros, con estudiantes o en 
sus escritos, y expresAndose de forma personal, creia que - 
al describir sus actitudes probablemente nadie le comprend^ 
r£a, ya que eran Anicamente suyas, y, sin embargo,resultaba 
lo contrario. Ocurre casi invariablemente que el sentimien- 
to que a uno le parece més Intimo, més personal y, por tan­
to més intransferible, es el que alcanza mAs resonancia en 
los demAs. Dan innumerables muestras de ello los artistes y 
los postas que son las personas que mAs se afanan por expr£ 
sar lo que llevan dentro, lo que es mAs exclusivamente pro- 
pio de ellos mismos.
Por otra parte, los intentos llevados a cabo du­
rante mAs de veinticinco aMos con el fin de ayudar a sus —  
clientes con conflictos personales, han servido a Rogers p£ 
ra ponerle de manifiesto algo que es bAsico para el conjun- 
to de sus teorias: Fundamentalmente todas las personas si—  
quen en su conduc ta una orientaciAn positiva. Y ello ocurre 
aAn en los individuos que parecen mAs anormales o antisocm 
les. Si se les sabe comprender y aceptar su individualisme, 
sus manifestaciones o tendencias pueden calificarse como po 
sitivas, constructives, actualizantes y dirigidas hacia su 
madurez y desarrollo social. Rogers esté convencido de que 
los individuos para defenderse de sus maies internas pueden 
llegar a comportarse cruelmente, destructivamente, de forma
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antisocial y con tnaldad. Sin embargo en una relaciAn de ver­
dadera comprensiAn y aceptaciAn se llega a descubrir en ellos, 
como en las personas més normales, esas positivas tendencias 
orientadoras. En este aspecto confisse que no quisiera ester 
equivocado ni poseer una visiAn demasiado optimista de la n£ 
turaleza Humana.
Con relaciAn al cambio, finalmente, en la large —  
lista de sus aprendizajes significatives, Rogers quiere que 
se le permits resumir toda su experiencia en una conclusiAn 
definitiva: "La vida, en lo que tiene de meior. es un fuerte 
V continuo oroceso de cambio".
En ella nada hay fijo. Sin darse cuenta aboca asi 
en el famoso Panta rei de Herâclito. En el trato con sus —  
clientes y en él mismo, hâ deacubierto que una vida es tanto 
més rica y productiva cuanto més fluido es en ella ese proce, 
so de cambio constante. Se siente mejor cuando més se dej a 
llevar como flotando en aguas de los hechos y de las expe- - 
riencias hacia aquello que esté fuera de todo sistema. Esto 
es una nota también comûn en todos los partidarios del exis- 
tencialismo, para quienes no puede haber ningûn conjunto de 
creenciae o de principios que se mantengan siempre inaltéra­
bles. Por ello esté claro que Rogers no admite el que ningu­
na persona desee intenter transvaser a otro una forma de con 
ducta, una manera de pensar, unas creencias o determinados - 
princpios, ni siquiera que se mantenga en ellos. SAlo se debe
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procurer que cada cual sea libre en el desarrollo de su pro 
pia libertad interior y asi puede intarpretar significative 
mente su experiencia personal.
Si existe alguna verdad -dice Rogers-, este proc£ 
so individual y libre de investigarla es el ûnico camino p£ 
ra alcanzarla. ;Aqui esté, no cabe dude, la idea fundamen­
tal que luego aerviré a Rogers para apoyar en ella toda la 
teoria da la no-directividad an psicoterapia, en sociologie 
y en pédagogie! (13).
3.- Sus convicciones fundamentales.- Rogers, con una ôpti- 
ca intelectual profunda, pénétra en el sentido que tienen - 
para Al sus experiencias vividas y, basado en elles, llega 
a posaer unas convicciones que no abandonarâ nunca ni en -- 
sua prâcticaa terapéuticas ni en sus teorias sobre el desa­
rrollo de la personalidad. No contienen mucho de nuevo con 
relaciAn a lo ya expuesto como experiencias significatives, 
sin embargo, vienen a reforzar o a faciliter una mejor com­
prensiAn de su obra. Por esto se preocupa de exponerlas nue, 
Vamenta (14).
(13) Ü.B.P., Pâgs. 15-27.
(14) CARL R. ROGERS y G. MARIAN KINGET. Psychothérapie et - 
. Relations Humaines.- Public. U. de Louvain, Edit. Bas»
trice Nauwelaerts de Paris, 3* edic., 1.966, Pâgs. 160 
-164, Vol. I. (En lo aucesivo esta obra serâ citada 
con las siglas P.R.H.) Hay traducciAn espahola de la - 
Edit. Alfaguara, Barcelona, 1.967.
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Una de las mâs profundas y con las cuales inicia 
la serie de siete, se refiere a la razAn de ser de la inves 
tigaciAn cientifica y la explicaclAn teArica. SegAn su cri­
teria el fin principal de la investigaciAn es la organize—  
ciAn coherente de experiencias personales significativas. - 
No se trata, pues, de una actividad especial cualquiera o - 
de un procedimiento para adquirir prestigio, sino del es- - 
fuerzo constante y disciplinado para descubrir el orden in- 
herente a la experiencia vivida."Este esfuerzo se justifica 
-copiamos litaralmente- por la satisfacciAn personal que r£ 
suits de la comprensiAn ordenada de los fenAmenos que nos - 
rodean, y por los efectos que dimanan igualmente al expli-- 
carnos las leyes que los rigen" Es mâs, cuando un nuevo sec 
tor de experiencia se suma asl a nuestras concepciones ante, 
riores, amplla considerablemente el Horizonte de nuestras - 
investigaciones y de nuestras ideas y conseguimos nuevos —  
progresos al tratar de averiguar la naturaleza o esencia de 
ese orden y de sus efectos. Por ello, cada vez que el buen 
investigador pretende verificar una hipAtesis o conjetura, 
se pregunta si ha escogido una via eficaz o si se dej a eng£ 
Plar por un intense desdo de comprender los hechos que se —  
ofrecen a nuestra observaciAn.
En segundo lugar, résulta que desde el punto de - 
vista de la comprensiAn cientlfica, sea cualquiera su ori—  
gen o nivel de complejidad, lo importante es la profundidad 
de la observaciAn y el carâcter disciplinado y creador de -
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la reflexiôn, no el uso de instrumentos y de labozatorios* 
"Quiexo subrayar esta convicciAn a modo de protesta contra 
la opiniAn tan cxtendida entre los psicAlogoa americanos, - 
segAn la cual la ciencia comienza en el laboratorio y con - 
la mâquina de calculer" (15).
Mâs adelante, y estrechamente relacionada con la - 
convicciAn anterior,expone Rogers otra sobre la existencia 
de unas etapas o estadios en el desarrollo de la Ciencia, - 
que vienen a constituir como una especie de historié natu—  
ral o evolutive de la misma. A él le parece, y ello es indij 
dable, que cada rama del saber humano ha seguido un proceao 
de desarrollo en el que pueden distinguirse cierto nAmero - 
de estadios. Los primeros u originarios obedecieron a obse£ 
vaciones o hipAtesis rudimentarias, visiones defectuosas y 
criterios imperfectos. Pues bien, pese a los errores inhé­
rentes a ellos, no le duele calificar taies esfuerzos como 
trabajos cientificos lo mismo que a los avances posteriorea 
que han tenido por origan hipAtesis mâs refinadas o crite—  
rioa mâs rigurosos, porque lo que importa, con relaciAn al 
progreso de una ciencia, no es el grado de perfeccionamien- 
to de los instrumentes emplaados, sino la orientaciAn segu^ 
da para ello. Ünicamente si ésta se dirige hacia el astable^ 
cimiento de principios mâs exactes, de hipAtesis mâs espec^ 
ficas, de enunciados mejor fundados y de definiciones tanto
(15) Ibidem. Pâg. 162.
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mâs vâlidas, es cuando podemos lograr un saber cientffico, - 
real y vigoroso. Por el contrario, si la investigaciAn no - 
tiene mâs sentido que la precisiAn de unos datos, su diferen 
ciaciAn y validez crecientes, sAlo se trata de una pseudo- - 
ciencia estëril, por exactes que sean los mêtodos que se poii 
gan en juego.
De la existencia de estos estadios y consideracio- 
nes, Rogers deduce también que es absurdo comparer, por ejem 
plo, la Psicologia, que aûn esté en su etapa inicial, con la 
Fîsica que ha llegado a un estadio de desarrollo mâs avanza- 
do. Para llegar a conclusiones vâlidas séria preciso compa—  
rar el estado actual de la psicoterapia con una etapa ante-- 
rior mâs primitive de la Fisica, verbi gratia, con la época 
del descubrimiento del radium por los esposos Curie. Hoy ya 
esta ciencia ha alcanzado un estadio mucho mâs desarrollado 
"{Esperemos que la Psicologia -dice Rogers- arribe también a 
éll".
Otra convicciAn fundamental se refiere directamen- 
te al teoricismo petrificado. A tal respecto hace una af irma 
ciAn valiente: "Toda teoria contiens, desde el propia memen­
to en que nace y como tal es definida, una cantidad descono- 
cida de errores y de afirmaciones discutibles" (16). A no —  
ser que nos contentemos con la verdad como cosa acabada, de-
(16) Ibidem. Pâgs. 164-165.
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bemos considerar que toda teoria, aûn la mâs fuertemente es- 
tablecida, esté llamada a ser modificada por el impulso de - 
nuevos descubrimientos ya que aolamente teniendo consciencia 
da qua todo saber as provisional es como puede adoptarse - 
una actitud realmente cientifica. Por ello apena a Rogers la 
existencia de ciertos espiritus estrechos que se abrazan a - 
una teoria y la defienden como si se tratara de la Verdad —  
(con mayuscula) o de un dogma. En ellos no puede anidar el - 
pensamiento creador. Pena como ejemplo el detalle de que el - 
propio Freud, autor de teorias altamente especulativas, no - 
haya cesado nunca de revisar sus concepciones y redéfinir sus 
principios, lo que testimonia que dicho psicâlogo concede ma, 
yor importancia a los datos suministrados por la observaciAn 
constante que a las deducciones que pueden obtenerse a par—  
tir de los hechos. Oesgraciadamente asi results que aquellos 
de sus discipulos que no han alcanzado la madurez suficiente, 
reemplazan el pensamiento especulativo por toda una serie de 
dogmatismos inûtiles. Toda teoria esté expuesta al peligro - 
de la petrificaciAn, por lo que es preciso que los arquitec- 
tos de las mismas tomen las consiguientes precauciones para 
que sus edificios o estructuras no se transformen en monoli- 
tos prehistAricos.
Una sexta convicciAn rogeriana es que la verdad es 
una, si bien nuestro conocimiento de esa unidad no serâ ja-- 
mâs complète. Hasta el punto de que, si se lograra elaborar 
una teoria compléta y corrects sobre cualquier dominio, se -
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podia admltir hasta el infinito y suministrar la explicaclAn 
aûn de los dominios mâs alej ados de su origen. Estâ convene! 
do con Tennyson de que "la plena comprensiAn de una simple - 
planta revela la naturaleza del hombre y de Dios" (17). Aho­
ra bien esa comprensiAn tiene que ser sin el menor error, —  
pues, en la medida en que éste se dé y crezca, aumenta la —  
falsedad de una teoria, y esto vale para cualquier campo o - 
dominio del saber.
La ûltima convicciAn a que se refiere Rogers es —  
tan importante que conviene tenerla en cuenta al evaluar to­
das sus teorias. Y es que tiene una fe inquebrantable en la 
primacla del orden subjetivo. "El hombre vive en un mundo —  
esencialmente subjetivo y personal. Sus actividades, aun las 
mâs objetivas - sus esfuerzos cientificos, cuantitativos, ma 
temâticos, etc.,- representan la expresiAn de fines subjeti- 
vos y de selecciones subjetivas. Por el camino de la percep- 
ciAn subjetiva ha llegado, sin embargo, al convencimiento —  
personal de que el procéder por la via de las definiciones - 
operativas, por métodos expérimentales y verificaciones mate, 
mâticas es el ûnico media de asegurarse de la verdad y de —  
evitar el error. Pero, esto es porque en el presents la es—  
truçtura del conocimiento cientlfico no se le ofrece de otra 
manera; quizâ andando el tiempo pe llegue a la conclusiAn de 
que estas procedimientos son igualmente falibles y errAneos.
En resumen, ahade, que cuando se da cuenta de la
(17) Ihtdern. Pag. 165.
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posibilidad de la existencia de una verdad, objetiva, al 
mismo tiempo piensa que no podrâ conocerla Jamâs plenamente. 
De lo que se deduce que lo que consideramos como conocimien, 
to cientifico no existe y sAlo se dan en cada uno de noso—  
tros unas percepciones individuales représentantes de esa - 
especie de conocimiento.
En otro trabajo suyo, titulado Personas o Ciencia. 
incluido en Q.B.P., llega a la conclusiAn de que "no solo - 
el origen, desarrollo y conclusiAn de la ciencia reside en 
la experiencia subj etiva de las personas, sino que esta ul­
time détermina también la utilizaciAn de los hallazgos cieri 
tificoa" (18).
Aqui se puede objetar que la estricta subjetivi—  
dad "se connote al aprehender otro ser y en tanto que es —  
aprehensiva de ese otro" (19) que es el objeto. Si la subjg 
tividad es propia del sujeto de conocimiento el objeto es - 
propio de la esfera de la objetividad, aunque ésta deba en- 
tenderse como "imparcialidad en el ser, el modo adecuado —  
del ser del hombre" (20), con lo que nos situamos en el ca­
mino de la verdad objetiva o conocimiento cientifico « J . -
Pieper puntualiza aun m é s : "La mutua relaciAn entre entend^ 
miento y la realidad objetiva tiene très nombres: vista des,
(18) Ü.B.P. Pâg. 221.
(19) A. MILLAN PUELLES. La estructura de la subietividad. - 
Edic. Rialp. S.A., Madrid, 1.967, Pâg. 183.
(20) J. PIEPER. Cl descubrimiento de la realidad. Edic. —  
Rialp, S.A., Madrid, 1.974, Pâg. 19.
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do el entendimiento se llama "conocer". vista desde la co­
sa se llama conocimiento. vista desde amoos a la vez, se - 
llama verdad" (21).
Pero, hay mâs, y es que mientras para Rogers la
primacla esté claramente en la subjetividad, lo que se corn
prends en razén a que la terapia parte siempre del diélogo
Intimo e intersubjetivo con el cliente, técnica que él —
quiere trasladar a la ensehanza o aprendizaje, desde muy - 
antiguo se viene considerando o reconociendo a la objetiv^ 
dad como dato primario entre los factores o potencias de - 
la mente (22). Otra cosa bien distinta es que el conocimien 
to para tenerse como cientifico precise algo mâs que lo iri 
tuitivo y lo sensible. Se entiende que el conocimiento in- 
tuitivo es el puro contenido de la consciencia, el sens!—  
ble * sensorial el producto de nuestras percepciones exteri£ 
res, mientras que el cientifico se refiere a los elementos 
de ambos, que son comunicables mediants el langue j e e in— ' 
ter-subjetivamante contrôlables (23).
Sin embargo, de las convicciones anteriormente - 
expuestas se deduce, como ha visto claramente M. de la Pueri 
te (24), que el conflicto interior de Rogers estâ precisa-
(21) Ibidem, Pâg, 40.
(22) S. TOMAS DE AQUINO. Q.D. n» X. art. 2*.
(23) L. RDUGIER. Traité de la Connaisance. Gauthier-Villars, 
Edit. Paris, 1.955, pâg. 183.
(24) H. DE LA PUENTE. Carl R. Rogers; de la Psvchotéraoie é 
1 * enseignement. Edic. EPI. Paris, 1.970, pâgs. 50-52.
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mente en la dicotomla subjetividad-objetividad, como dos 
mundos distintos que él se esfuerza por conciliar a lo 1er 
go de toda su vida como psico-terapéuta y en la divulge- - 
ci6n de sus teorias. Y sin embargo, como ya se ha dicho, - 
para él no hay una contradicciAn invencible entre los da—  
tos que nos suministra la experiencia personal y la compro, 
baciAn objetiva de los mismos.
4.- Las ideas maestras de Cari R. "ooers. Très ideas funda 
mentales dan sentido a toda la teoria y prSctica de la no- 
directividad. La primera de ellas ya fue esbozada por Ro­
gers en el libro publicado bajo el tltulo de Client-Cente­
red Théraohv; Its Current Practico. Implications and Theo­
ry (25). Alll queda enunciada asl: "Formula la hipAtesis - 
de que el individuo tiene una capacidad determinada para - 
comprenderse y reorganizarse a si mismo, en ciertos tipos 
de situaciones" (26). M. Pagés la ha traducido diciendo - 
que, "tiene un poder suficiente para tratar de una manera 
constructive todos los aspactos de su vida que pueden arri, 
bar al campo de su consciencia” (27). Y aqui nos encontra-
(25) En las citas a esta obra nos referiremos a la traduc­
ciAn espaflola de Silvia Tubert de la Editorial PaidAs 
de B. Aires, 3® edic, de 1.972, bajo el tltulo de Psi 
coteraoia Centrada en el Cliente.
(26) Ibidem, Pâg. 35. En lo aucesivo nos referiremos a es­
ta obra con las siglas C.C.T.
(27) M. PAGES. La orientation non-directive en Psvchothéra 
oie et en Dsvcholooie-sociale. Edit. Dunond, Paris, - 
1.965, Pâg. 15. (Hay versiAn espahola de Edit. PaidAs, 
B. Aires, 1.976 con el tltulo de Psicoterapia Rooeria
na v Psicologia Social no directive).
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mos con el problème de transferir esa capacidad o poder del 
campo de la relaciAn terapeùtica al de la relaciAn pedagAg^ 
ca, problems con el que tropezaremos en bastantes ocasiones.
G.H. Kinget afirma qua esa as la idea maestra de 
Rogers, la entraMa misma o corazAn de su concepciAn terapéii 
tica, y la traduce con mayor extensiAn aün: "El ser humano 
tiene la capacidad, latente si no manifiesta de comprender­
se a si mismo y de resolver sus problemas en orden a la sa­
tisf acciAn y eficacia necesaria, para un funcionamiento ad£ 
cuado". AMade mâs, y traducimos literalmente porque lo est£ 
mamos indispensable: "Esta potencia y esta tendencia son iii 
herentes a todo hombre a menos que esté afectado de lesio—  
nes o taras estructurales que le impidan dirigir sus asun—  
tos en las condiciones ordinarias de la vida. Tal capacidad 
hay que concebirla pues, como formando parte de su equips—  
miento natutal y no es el resultado de ninguna forma de edu- 
caciAn o aprendizaje particular o especial. Por otra parte, 
la actualizaciAn eficaz de esa potencialidad no es sutomât^ 
ca. Requiere ciertas condiciones, un determinado clima in­
terpersonal" (28).
Como claramente se advierte, la originalidad de - 
Rogers no esté en admitir esa potencia o capacidad, que pu- 
diera entenderse como una aptitud més o menos general, sino 
en afirmar que su maduraciAn o desarrollo (growth) no es, -
(28) P.R.H. Pâg. 28.
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precisamente producto de la educaciAn, de la que se ha ven£ 
do predicando que era la verdadera promotora o actualizado- 
ra de todas las potencialidades del individuo.
No parece necesaria la advertencia de que cuando 
Rogers habla de capacidad para comprender y resolver situa­
ciones vitales, dicha potencia no supone una comprensiAn —  
compléta y perfects desde un principio, sino mâs bien el p£ 
so sucesivo por diferentes grados de comprensiAn, suficien- 
tes para vencer en todo momento el proceso cada vez mâs corn 
pleto de adaptaciAn y de integraciAn que la existencia humja 
na va exigiendo. Y ello de una manera mâs activa y funcio-- 
nal que conceptuel o formai.
Por otra parte, la soluciAn de los problemas y la 
actuaciAn adecuada en cada momento de su desarrollo y madu­
raciAn también han de entenderse como resoluciones "ad hoc” 
-segûn expresiAn de Kinget- que en su conjunto contribuyen 
a que el individuo se realice (29).
^1 mismo tiempo y conjuntamente con dicha capaci­
dad o potencialidad individual, exista igualmente lo que el 
propio Rogers llama tendencia actualizante del "organismo", 
dândole a este vocablo el doble significado fisio-psicolAg^ 
co que lleva consigo cuando se trata del ser humano. Asl, - 
pues, esta tendencia viene a convertirse en la mâs fundameri
(29) Ibidem. Pâg. 3D.
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tal y necesaria ya que preside el ejercicio de todas nues—  
tras funciones tanto biolAgicas como senso-perceptivas y ex^  
perienciales, con miras al desarrollo constante de las fa—  
cultades o potencialidades del individuo y a su enriqueci—  
miento continua, teniendo en cuenta las posibilidades o li­
mites del medio en que se desenvuelve.
Pero, dejemos que sea el mismo Rogers quien nos - 
lo explique: "Precisemos que la tendencia actualizante no - 
aspira solamente a la satisfacciAn de las que Maslow denom^ 
na necesidades por deficiencia; es decir, al mantenimiento 
da condiciones elementales de subsistencia, tales como la - 
respiraciAn, la nutriciAn, etc... Preside igualmente aque—  
lias otras actividades mâs complej as y evolucionadas como - 
la diferenciaciAn creciente de Arganos y funciones; el en—  
cauzamiento del ser por vias de aprendizajes de orden inte­
lectual, social, prActico; la ampliaciAn de sus capacidades 
y de su eficacia por la invenciAn de instrumentes y tâcni—  
cas ; la continuidad y el enriquecimiento del individuo por 
via de su reproducciAn. La operaciAn de la tendencia actua­
lizante tiene por efecto dirigir el desenvolvimiento del -- 
"organismo en el sentido de autonomia y unidad, es decir, - 
en oposiciAn al de la heterenomla que résulta de someterse 
a las vicisitudes de la acciAn de fuerzas exteriores” (30).
(30) Ibidem. Pâg. 172.
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En esta ûltima af irmaciAn creemos que se encuen—  
tra el postulado primordial de la no-directividad, ya que - 
si el desarrollo del individuo se realize de modo autAnomo, 
la auto-instrucciAn y la autoeducaciAn son los procedimien­
tos que priman y privan en nuestro perfeccionamiento, y no 
la heteroeducaciAn y la heteroinstrucciAn, como se ha veni- 
do creyendo tradicionalmente.
Un pepel importantlsimo juega el "yo" en la con—  
cepciAn rogeriana de la autoformaciAn, pues se convierte en 
el agente especializado que tiene que operar en conjunciAn 
perfects con la tendencia actualizante, ya que ésta es, —  
precisamente, la que rige al organismo en su totalidad, y - 
la estructura del "yo" se desenvuelve a medida que el orga­
nismo se va diferenciando. "Cuando hay acuerdo entre el yo 
y el organismo. es decir, entre la experiencia del "yo" y - 
la experiencia del "organismo", la tendencia actualizante - 
obra de manera relativamente unificada. Por el contrario, - 
si hay conflicto entre los datos experienciales relativos - 
al "yo" y los referentes al "organismo" la tendencia actua­
lizante de Aste puede oponerse a la tendencia actualizante 
del "yo" (31).
Por esta razAn no se deben separar las nociones - 
que Rogers nos facilita sobre la tendencia actualizante y -
(31) Ibidem. Pâgs. 173-174.
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la estructura del "yo", porque -digâmoslo con palabras de - 
M. Kinget- si la primera représenta la idea maestra de su - 
teoria sobre la terapia, la segunda es como el pivote de su 
teoria sobre la personalidad. La conjunciAn de estos dos —  
factores determinan el comportamiento. El primero es el mo­
tor, el segundo es el regulador; el uno aporta la energia, 
al otro la direcciAn. La tendencia actualizante trata cons- 
tantemente de su conservaciAn y enriquecimiento, o , lo que 
es lo mismo, se opone a todo lo que le compromets en el se ni 
tido de su disminuciAn, dévaluéeiAn o contradicciAn. Pero, 
en Altimo lugar es el "yo" quien determine la eficacia o la 
ineficacia de la tendencia a la actualizaciAn (32).
La tercera idea maestra de la doctrina no-direct£ 
va viene a ser como un corolario o consecuencia de las dos 
anteriores: si el ridividuo tiene la potencialidad suficien­
te para resolver todas las situaciones que la vida real le 
présenta y, ademâs, hay en Al una tendencia a poner en acto 
tal potencialidad, sAlo falta un ambiante, una "atmAsfera" 
o clima permisivo que facilite y no dificulte la antedicha 
actualizaciAn. Para ello, nada mejor que lo que Kinget den£ 
mina libertad experiencial (33). Que no es libertad tal y - 
como se entiende por todos aquellos que sin mâs distincio—  
nes hablan de la libertad del individuo o del educando para
(32) Ibidem. Pâgs. 33-34,
(33) Ibidem. Pâgs. 37 y 41.
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expresar o realizar, cAmo, dAnde y cuândo, todo aquello que 
le venga en gana, sin ninguna clase de coacciAn o autoridad 
que régulé su conducts, wuienes asl conciben la libertad m£ 
nifiestan un desconocimiento de la realidad de la naturale­
za Humana y corren el riesgo, al permitirla, de producir fa 
taies consecuencias tanto para el individuo como para la so 
ciedad.
La libertad experiencial inherente o postulada -
par ^ogers es de otro orden. Se refiere esencialmente a la
experiencia de fenAmenos internes y consiste en que el indi^ 
viduo se sienta libre al reconocer y elaborar sus experien, 
cias y sentimientos personales tal y como los concibe. Sup£ 
ne, pues, no sentirse obligado a ocultar o deformar sus op^ 
niones y actitudes Intimas ante personas dignes para él de 
aprecio o afecto, y que, ademâs, les reconoce autoridad, V£ 
lor o cualquier otra consideraciAn. La libertad experien- - 
cial existe cuando uno se rinde cuenta a si mismo de lo que 
dice o hace, de sus pensamientos, emociones o deseos, y los 
acepta o reprueba independientemente de que ellos estén de 
acuerdo o no con las normas morales o sociales porque se r^
ge su mundo y el ambiante en que vive.
Es decir, que se trata de una libertad de carâcter 
psicolAgico en virtud de la cual no nos sentimos obligados 
a los condicionantes antedichos, y se refiere fundamental—  
mente a la representaciAn mental interior o a la expresiAn
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oral externa, que no necesarlamente a la manifestaciAn fls£ 
ca por via de la acciAn.
Aûn asi deben pesar criterios pedagAgicos para no 
admitir, sin mâs, esa libertad experiencial, y conviene te­
ner muy en cuenta la "cuestiAn de limites" ya que por ese - 
camino fâcilmente se dériva en la manifestaciAn de sentimiejn 
tos negativos y contraries a las convenciones sociales, po­
liticos, morales o religiosas, que son como el obligado cA- 
digo para la convivencia, sin cuya observancia, aun en cir­
cules reducidos como son la familia o la escuela, son inev£ 
tables enfrentamientos que la buena educaciAn no admite.
En apoyo de la tesis de Rogers hay quien argumen­
ta con êl que de la tensiAn emocional subyacente y reprimi- 
da se pesa mâs fâcilmente al acte agresivo, segûn la dinâm^ 
ca psicolAgica del mismo, que cuando se permite su refie- - 
xiAn o expresiAn, pues, en este segundo caso, ya se trate - 
de sentimientos o pensamientos asociales o amorales, la teri 
siAn baja. Es decir, que la probabilidad de que se produz—  
can actos agresivos estâ en relaciAn con el grado de tensiAn 
emocional que los sustenta ; todo lo que conduzca a ajmentar 
el nivel de tensiAn aumenta también la probabilidad del ac- 
to agresivo. Es esta una conclusiAn muy digna de tenerse en 
cuenta tanto en la familia como en la educaciAn y en las rje 
laciones sociales en general.
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5.- Sus nociones-clave. La concepciân global o teorfa gene­
ral de Cari Rogers se fundaments, ademâs de en las ideas —  
maestras antedichas, en las denominadas nociones-clave que 
es necesario explicar y comprender porque han adquirido deri 
tro del sistema deJâ no-directividad una significaciôn esp£ 
cial.
El autor las ha clasificado y catalogado en once 
grupos, resultando en total cuarenta, y que,con las que él 
llama ideas conexas, vienen a constituir algo asl como la es^  
tructura o andamiaje para que entre la experiencia y la con 
ceptuaciôn teôrica se pueda edificar todo un conjunto orga- 
nizado y sistemâtico de la formaciân de la personalidad —  
(34).
A continuacidn vamos a exponerlas lo mâs sintëti- 
camente posible.
a) La primera en orden a su importancia se refiere a 
la llamada tendencia actualizante. que como ya se 
ha indicado, tiens por objeto dirigir el desenvo^ 
cimiento del "organismo" en el sentido de autono- 
m£a y unidad psico-fisica. "La vida es un proceso 
autdnomo que se realiza entre el organismo y el - 
medio ambiante” .
(34) Ibidem. PSgs. 170 y ss,
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Paralelamente a la tendencia actualizante - 
del "organismo" funciona la tendencia actualizan­
te del "yo", porque una cosa es la estructura del 
organismo y otra la estructura del yo. La estruc­
tura del organismo esté compuesta en su totalidad 
por el entrecruzamiento de todos los factores que 
determinan las funciones tanto fisicas como psl—  
quicas que tienden al desarrollo integral del in- 
dividuo, y entran en alla elementos bioquimicos, 
neuroldgicos y todos los que configuran la natur^ 
leza psicosomâtica, sin que quepa la distincidn - 
de lo corporal y lo psicoldgico,puesto que ambos 
aspectos son inseparables funcionalmente. La es-- 
tructura del yo, es en cambio, de naturaleza per­
ceptual pues sus componentes vienen a ser como - 
ese conjunto organizado y cambiante de las perceg 
clones que se relacionan con el sujeto mismo, es 
decir, con las caracteristicas, atributos, cuali- 
dades, defectos, capacidades y limitaciones, val£ 
res y actitudes que cade cual reconoce como des—  
criptivas o reflejo de su identidad. No son aje—  
nas a ello, como es Idgico, las experiencias vivj. 
das y el comportamiento del individuo a lo largo 
de su existencia, bien entendido que lo que conf^ 
gura esa estructura no son les condiciones en —  
que se vive o el medio ambiante que nos rodea, —
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sino cômo son percibidas por el sujeto mismo di—  
chas condiciones. Digamos que la estructura del - 
organismo afecta al carActer, mientras que la del 
yo afecta a la personalidad.
Esta segunda se desenvuelve a medida que 
el organismo se diferencia. Cuando hay acuerdo en 
tre la experiencia del yo y la experiencia del 0£  
ganismo en su totalidad, como ya se ha dicho, la 
tendencia actualizante opera de manera unificada.
De lo contrario la tendencia actualizante del or­
ganismo y la tendencia actualizante del yo pueden 
entrer en conflicto.
b) La experiencia comprends todo lo que sucede en el 
organismo susceptible de ser aprehendido por la - 
consciencia aunque a veces se trate de fendmenos 
del inconsciente. Lo que no forma parte del campo 
experiencial son aquellos actos bioquimicos o fi- 
sioldgicos que las neurones rigen de forma autom^ 
tica. Se trata, puss, de un significado psicoldg_i 
CO y no fisioldgico.
Al sustantivo experiencia corresponde la - 
accidn o efecto de experimenter y se refiere al - 
aspecto activo y cambiante de los fendmenos sens£ 
riales que corresponden al organismo. Ante todo, 
experimenter conscientemente équivale a "simbolizar
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correctamente" una experiencia dada, DespuAs v£ 
remos lo que Rogers entiende por simbolizacidn 
corrects.
Algo distinto es experimenter un sentimieji 
to, que supone esencialmente un constitutive —  
afectivo o emocional, pues la nocidn de senti—  
miento comporta no solamente la experiencia - 
afactive sino también el componente significat£ 
VO de dicha experiencia. Si hay acuerdo entre - 
la experiencia del sentimiento, su aprehensidn 
y su manifestacidn, estamos en el caso de una - 
experiencia "plenamente sentida".
c) Un tercer grupo lo constituyen las nociones que 
se relacionan con la representacidn consciente.
Representacidn, simbolizacidn y conscien—  
cia son para Rogers têrminos sindnimos que se - 
refieren a experiencias vividas.
Cuando una experiencia puede ser represen- 
tada o simbolizada sin deformacidn alguna se d^ 
ce que es accesible a la conciencia.
Asunto diferente es que la representacidn 
o simbolizacidn esté o no de acuerdo con la re£ 
lidad, es decir, que ses o no corrects. En todo 
caso la representacidn es una construccidn men­
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tal sobre la base de una experiencia pasada o - 
que supone una hipdtesis relativa a un futuro o 
progndstico. El concepto de simbolizacidn correç 
ta implica que esa hipdtesis se confirmarA si - 
se somete a prueba o experimentacidn.
El percibir y la percepcifin, accidn y efe£ 
to,también tienen para Rogers una significacidn 
especial puesto que se trata de una hipdtesis - 
que brota de la conciencia en respuesta a un ex^  
citante que obra sobre el organismo y es, iguaJL 
mente que la representacidn, posible de verifi- 
cacidn. La percepcidn es siempre de origen ex—  
terno mientras que la consciencia puede prove-- 
nir de fuentes internas.
Esiste también la denominada subcepcidn o 
discriminacidn sin representacidn consciente, - 
segdn la cual el organismo es capaz de distin—  
guir un excitante y su repercusidn personal sin 
la intervencidn de enlaces neuroldgicos superio 
res como son los que intervienen en la conscieri 
cia propiamente dicha. Segdn esta nocidn el in­
dividuo es capaz de advertir el carActer nocivo 
de una experiencia sin rendirse plenamente cuen 
ta de ello.
d) El "vo" y sus ideas conexas constituyen uno de
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los grupos de nociones-clave mâs importantes - 
para Rogers.
La experiencia de si nismo engloba toi 
dos los hechos y aconteceres del campo fenome- 
nal que el sujeto reconoce que se refieren a - 
él y constituyen la materia de la cual se for­
ma la estructura experiencial llamada "imagen 
o idea del yo".
Ahora bien, hay que distinguir entre 
el "yo", su "idea o imagen" y la "estructura" 
del mismo. Los très têrminos sirven para desi£ 
nar la configuracidn experiencial integrada —  
por las percepciones que se refieren al "yo",a 
las relaciones dél "yo" con otros, con el me­
dio y con la vida en general, a si como los va- 
lores que el individuo atribuye a taies perce£ 
ciones. Dicha configuraciôn se encuentra en 
continua estado de fluidez, en constante cam—  
bio, si bien en todo momento no de j a de ser ojr 
ganizada y coherente. Para establecer alguna - 
diferenciacidn digamos que el término "idea o 
imagen del yo" se emplea corrientemente cuando 
se trata de una versiân subjetiva, mientras —  
que la expresiân "estructura del yo" se usa a 
partir de una vertiente de referencia exterior.
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El "yo ideal" cotnprende el conjunto - 
de caracteristicas que todo individuo quisiera 
reclamar para si.
e) Todo esto que parece tan claro motivâ largas - 
reflexiones entre Rogers y sus colaboradores, 
segûn las cuales la génesis de la nociân del - 
"yo" ha sido tan laboriosa como discutida, pe- 
ro al mismo tiempo muy fructifera para mejor - 
comprender otras nociones como la del estado - 
de desacuerdo entre el vo y la experiencia.
Ello existe, por ejemplo, cuando el - 
sujeto considéra que posee los atributos £,
£  y experiments los sentimientos Xt z, pero, 
si ante uns representacidn corrects se da cuein 
ta de que las caracteristicas que posee en re£ 
lidad son las £, £, y sus sentimientos £,
Xt hay un desacuerdo interno entre el "yo" y - 
la experiencia, o dicho de otro modo, una in—  
congruencia. Y es que bajo ciertos aspectos su 
comportamiento se rige por la tendencia actua­
lizante y de otros por la tendencia de la ac—  
tualizacidn del "yo". Es el caso del neurdtico 
que es incapaz de comprenderse a si mismo y —  
unas veces hace las cosas que no quisiera ha—  
cer y otras deja de hacer lo que desearia hacer.
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Ese desacuerdo entre el "yo" y la ex­
periencia si se produce sin que el sujeto se - 
dé cuenta de ello,éste serâ potencialmente vul 
nerable a la angustia, a la amenaza y a la de- 
sorganizacidn.
La angustia es un estado de tensidn - 
en la que el sujeto no conoce la causa de su - 
malestar o conflicto existente entre su "yo" y 
la totalidad de su experiencia.
La amenaza o temor existe cuando el - 
individuo se da cuenta, bien conscientemente o 
por via de subcepcidn, de que ciertos aspectos 
de su experiencia no estân conformes con la —  
idea que él se ha hecho de si mismo. Viene a - 
ser como la versidn externa del cuadro de ref£ 
rencia interna que hemos llamddo angustia.
Hay desorganizacidn o mal funciona- - 
miento psiquico cuando elementos importantes - 
de la experiencia no estén representados o lo 
estén incorrectamente en la estructura del "yo", 
de lo que se deduce que no existe corresponden 
cia entre el "yo" y la experiencia total, lo - 
que da lugar a conflictos, tensiones y confu—  
•iones.
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f) Respecto a la nocidn de defensa, Rogers habla, 
ademâs, del estado de defense y del comporta—  
miento defensivo. La defensa es la reaccidn —  
del organismo a la amenaza con el fin de mant£ 
ner la estructura del "yo". En el estado de d£ 
fensa se obra para mitigar el desacuerdo exis­
tente entre la experiencia y la estructura del 
"yo", bien interceptando ciertos elementos am£ 
nazantes o negando la existencia de amenaza.
Tambidn se puede actuar deformando o 
interceptando la experiencia. Las experiencias 
significatives que no estân de acuerdo con la 
imagen del "yo" no son directamente accesibles 
a la conciencia. Asl pues, cuando una expe- - 
riencia ha sido vagamente percibida o se perc£ 
be a un nivel subliminal, entonces el organis­
mo se defiende deforroando o interceptando la - 
significaciân de tel experiencia con el fin de 
adaptarla a su "’yo".
Otra cosa bien distinta es la rigidez 
perceptual que se da cuando el sujeto tiende a 
representar sue experiencias en têrminos abso­
lûtes e incondicionalmente, dejândose guiar o 
dominer por opiniones, creencias o criterios - 
predeterminados, confundiendo hechos o juicios 
de valor.
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De estes nociones, la de defensa es - 
la r'ês general para afrontar la amenaza: la de- 
formacifin e intercepcifin son mecanismos de d£ 
fensa, y la nociân de rigidez perceptual se em 
plea para caracterizar al individuo que funci£ 
na de modo defensivo.
g) La nociân de acuerdo encarna de por si una con 
formidad entre el "yo" y la experiencia, lo - 
que contribuye al proceso constante de revi- - 
siân y modificaciân de la imagen que uno tiene 
de si mismo. Es entonces cuando las experien—  
cias relatives al "yo" son correctamente simb£ 
lizadas e integradas en la estructura del mis­
mo y el funcionamiento del individuo es âptimo. 
En definitive dicho estado se puede traducir - 
por congruencia de la personalidad y su compor 
tamiento.
La receptividad y apertura a la expe­
riencia que nacen de este estado es lo opuesto 
a la actitud de defensa que se da en los casos 
de amenaza o desacuerdo. Y, sea total o par- - 
cial dicho estado de recepciân o apertura, él 
hecho es que en tal situaciân psiquica todo ex 
citante circula por el organismo sin ser defo£ 
mado o interceptado por ningpn mecanismo de de-
- 58 -
fensa y sin necesidad de que intervenga tampo- 
co la subcepcidn.
El funcionamiento âptimo a que antes 
nos hemos referido existe cuando la estructura 
del "yo" es tal que permite la integraciân sim 
bâlica de la totalidad que la experiencia com­
porta, pues, el acuerdo entre el "yo" y la ex­
periencia coincide con la receptividad o aper­
tura perfects de la misma.
La percepciân discriminativa, difereri 
ciada y realista corresponde a los fenâmenos - 
realmente observados y comprobados; el sujeto 
no se dej a guiar por teorlas u opiniones sino 
por hechos situados en un espacio y tiempo de- 
terminados y son demostrados y evaluados si- - 
guiendo criterios multiples. Es el polo opues­
to a la rigidez perceptual a que antes hemos - 
hecho menciân.
Todo esto conduce a la madurez psiqu£ 
ca que se da cuando el individuo percibe de m£ 
nera diferenciada y realista, cuando asume la 
rcsponsabilidad de sus concepciones y esté af£ 
rrado a unas convicciones que le son propias y 
que solo modificaré ante datos nuevos. Se trata 
de un conjunto de caracteristicas de la perso-
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nalidad o del comportarnlento estabilizados, 
realizadoe y en estado de acuerdo.
h ) Otra nocl6n-clave para Rogers es la denominada
consideracidn positiva que presupone todo un -
contexto de relaciones interpersonales de las
que la minima en intensidad es el simple con—  
tacto.
Este se da cuando dos personas estân 
la una en presencia de la otra y una de ellas 
afecta al campo experiencial de la otra, bien 
de forma consciente o por via de subcepcidn. - 
Es la condiciân sine qua 'non para que ambas 
tren en relaciân.
Un paso mâs y entrâmes en la llamada
consideracidn positiva que engloba un componen
te de afecto, de simpatia, de respeto, de aceg 
tacifin.
Parece ser que en todo ser humano hay 
una necesidad de considéraci6n positiva, bien 
como inatinto o tendencia innate o, segûn Sta£ 
del, como algo que se desarrolla en la primera 
infancia.
Si todos los aspectos de una persona 
nos parecen dignos de consideraciûn positiva -
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estamos en el caso de la consideraciân positi­
va incondicional lo que équivale a apreciarla 
o amarla.
De todas formas la consideracidn es - 
una idea compleja que puede referirse también 
al propio "yo" y entonces nos creemos merecedio 
res de ser objeto de consideraciân positiva 
por parte de los demâs o , en caso contrario, - 
de consideraciân negativa, lo que indudablemeri 
te afecta al carâcter estructural y dinémico - 
de nuestras experiencias. Es el caso de los h£ 
j os ante la aprobaciân o desaprobaciân de sus 
acciones por parte de sus padres.
La consideraciân positiva de si mismo 
convierte al individuo en "persona-criterio" y 
ello le lleva a desempeftar con relaciân a si - 
mismo el papel que antes era funciân de aque—  
lias personas que para él ocupaban el lugar de 
paradigme o autoridad.
Esta consideraciân positiva de si mi£ 
m o , concebida como algo secundaria o adquirido, 
es también necesaria y puede llegar a conver—  
tirse en incondicional cuando uno se ve de ma­
nera tal que todos nuestros aspectos, sin exce£ 
ciân, nos parecen dignos de consideraciân pos^
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tiva par parte de los demâs.
i) Existe igualmente una evaluacifin condicional a 
consideraciân selective cuando el individuo -- 
busca o évita ciertas experiencias por la sola 
razân de que ellas le parecen dignes de consi­
deraciân positiva para si. Puede asemejarse a 
la llamada introyecciân y llegar hasta rendir­
se cuenta de su comportamiento segûn la propia 
apreciaciân o la de los otros. Lo mâs corrien- 
te es que se deje llevar por criterios ajenos 
en lugar de servirle de base la satisfacciân o 
insatisfacciân vivida, realmente experimentada. 
Por esta razân la evaluaciân condicional o con 
sideraciân selective représenta un caso de sim 
bolizaciân incorrecta e impide al individuo un 
funcionamiento pleno y afectivo de su experieri 
cia.
j) En estrecha relaciân con la evaluaciân. Rogers 
distingue entre el centro de la evaluaciân y - 
el proceso de evaluaciân del organismo. Cuando 
la fuente de los criterios empleados para la - 
evaluaciân es interna, es decir. que êstos na­
cen de la experiencia vivida. el centro de ev£ 
luaciân estâ en el sujeto. Por el contrario, - 
si proviene de la escala de valores de otros, 
el centro de la evaluaciân es objetivo.
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De todas formas el proceso de evalua- 
ciôn es algo que no cesa, que estâ en constan­
te cambio, ya que los criterios. sean de una - 
naturaleza o de otra. no estân jamâs consider^ 
dos como fijos o rfgidamente determinados. an­
te el contrario, se modifican continuamente en 
funciân de una simbolizaciân cada vez mâs co­
rrects, y ello, precisanente porque la experien 
cia es evaluada teniendo en cuenta las necesi- 
dades de conservaciân y reajustamiento tanto - 
del organismo como del "yo", y para un presen­
ts inmediato como para un futuro prâximo. Es. 
por tanto, la tendencia actualizante, como ya 
se dijo, la que sirve de criterio al proceso - 
de evaluaciân del organismo.
k) Hagamos finalmente alusiân a las nociones que 
se refieren a la fuente de conocimiento.
Hay en primer lugar un cuadro de ref£ 
rencia interna constituido por el conjunto de 
sensaciones, percepciones. significaciones y - 
recuerdos disponibles en la conciencia del su­
jeto en un momento dado ; es el fondo subjetivo 
del individuo que âl sâlo es capaz de conocer 
de modo pleno.
Sâlo por inferencia empâtica se puede
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penetrar en ese fondo subjetivo de otro e inclu­
sive compartirlo y sentirlo, pero sin dejar de - 
percibir que se trata de experiencias no propias 
sino ajenas.
Paralelamente a ese cuadro de referencia interna 
existe u opera otro de referencia externa, es decir, objet_i 
va. Ante éste el individuo actûa como el experimentador de 
organismes "in vivo", que mediante ciertos excitantes hace 
que dichos organismes reaccionen en un sentido o en otro y - 
los considéra como objetos, como podria ser una piedra o un 
érbol, sin capacidad para la oomprensidn empâtica.
Con todas las viuencias o experiencias, convicci£ 
nés, supuestos o hipdtesis explicadas hasta aqui, claramen- 
te se advierte que Rogers ha constituido la extructura e - 
imagen de su "yo", como él dirfa. Y de ellas, mediante su - 
"representacidn corrects" -empleando sus mismos têrminos-, 
se dériva su concepciân sobre la formaciân dinâmica y com-- 
portamiento de la personalidad. Con sus desajustes y disar- 
monfas a tener en cuenta en una educaciân especial del indi 
viduo. Con el traslado o transvase del campo fenomenolâgico 
o experiencial al de la conciencia, pasando por la percep—  
ciân -que él llama discriminativa-, desambocamos en la via 
de toda adquisiciân cognoscitiva. Con la consideraciân posi 
tiva y lo que él denomina evaluaciân condicional entramos — 
en el terreno de las relaciones entre el educador y el edu-
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cando, y hasta en el de la orientaciân personal o auto-di—  
recciân, si logrâsemos llegar a esa "persona-criterio" de - 
que nos habla.
En definitive, que pese a que en su mayorla se - 
trata de aspectos o conceptos mâs psicolâgicos que pedagâg^ 
COS, ante una visiân y reflexidn global de ellos, es cuando 
estamos en condiciones de intentar transferirlos o aprove—  
charlos en una teorfa educativa en general, o lo que es lo 
mismo, ver si hay posibilidad de construir con ellos una Pe. 
dagogia.
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CAPITULO II. 0RIGENE5 Y FUNDAMENTOS DE LA
OR IENTACION NO-DIRECTIVA EN PEDAGDGIA
1.- Nociân de no-directividad. No results fâcil llegar a - 
una clara nociân de la no-directividad ya que mâs que un 
concepto es una actitud, y, si se quiere, también una técni 
ca. Por ello, para su explicaciân vamos a recurrir a dos de 
las autoridades que més han contribuido a la divulgaciân -- 
del término, dentro, claro estâ, del campo de la Psicotera- 
pia, razân por la cual las alusiones al cliente serâ prâdi- 
gas.
En primer lugar diremos con palabras de Max Pagés, 
profesor francés de Psico-sociologie, que "la no-directivi­
dad es una actitud hacia el cliente por la cual el terapeu- 
ta rehuye a la tentaciân de imprimir a aquél una direcciân 
cualquiera sobre un piano cualquiera; rehuye creer que el - 
cliente debe penser, sentir o actuar de una manera determi- 
nada" (1). Ella supone, por lo tanto, tener confianza en su 
capacidad para autodirigirse. Mas, no contento con esta de- 
finicifin, el autor antedicho, recurre a los propioa testimo 
nios de Rogers y de su discipulo G.H. Porter para caracter^ 
zar la no-directividad a base de las siguientes notas: (2)
(1) M. PAGES, Dp. cit, Pâgs. 37.
(2) Ibidem, Pâgs. 42.
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- Abstenciân de toda intervencion directive sobre 
el campo de experiencias del cliente para evitar 
introducir en él una estructura que sùstituya su 
modo peculiar de percibir, estimar, sentir, etc.
- No intervenir nada nés que para aumentar la in-- 
formacidn del cliente en cuanto a su propia act£ 
vidad mental.
- Rehusar ademâs, a dirigir ese proceso de inform^ 
ciân del propio cliente cuando éste se esfuerce 
por encontrarlo a si mismo.
Pero, èl hecho de aceptar todo esto sin mâs nos 
puede inducir a ciertos "malentendidos" que el propio Pagés, 
al final de la obra que comentamos, procura advertir (3) y 
que pueden expresarse asl:
- La no-directividad no équivale al "laissez-faire" 
Ello supondrla considérer sâlo el aspecto negati 
vo de la actitud no-directiva, que debe procurer, 
principalmente, no desentenderse del aspecto ac­
tivo del cliente ni mucho menos de su aspecto —  
emocional, traducidos ambos anhelos por el es- - 
fuerzo permanente para comprenderle y comunicar- 
se con él. La no-directividad no es ni un no ha-
(3)'Ibidem. Pâgs. 166-171.
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cer nada ni un no sentir o no importer nada. - 
esenciales ingredientes del "laissez-faire".
La no-directividad no se identifies con una - 
conducts democrâtica porque entonces la acti—  
tud no-directiva se confonde con una postura - 
liberal, permisiva y abierta. Y, si bien entre 
ambas hay cierto grado de parentesco, no es lo 
mismo un método "estructurante” como es el de- 
mocrâtico, que la técnica no-directiva que es 
principalmente "informante". En el primer caso 
se interviens activamente indicando fines, téc 
ticas, etc... En el segundo hay que abstenerse 
de toda intervencidn directe o intencional.
La no-directividad no es solamente una têcnica, 
la de observer al cliente, de reflexionar so­
bre sus sentimientos, pues no queda ahi, sino 
que profundiza en su comprensiôn afectiva, en 
sus situaciones emocionales; no considéra al - 
cliente como un objeto o cosa. sino como un su 
leto o persona. Estâ mâs cerca de la Psicolo—  
gia que de la Tecnologia. Y amoos aspectos, el 
operative y el afectivo, no pueden disociarse.
La actitud no-directiva no puede aprenderse - 
por entrenamiento parcial, es decir, por el so, 
lo efecto de una decisidn, de la imitaciân de
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un modeio o la prSctica voluntaria de determi- 
nadas actividades. Y no es asl, porque solo —  
con la entrena total en aras de la funciân psi 
colâqica puede lleoarse a penetrar en el fondo 
de la no-directividad. Aquéllos son solamente 
medios auxiliares. Por otra parte, la actitud 
positiva del psicâlogo hacia "otro" encarna, - 
al mismo tiempo, la actitud positiva hacia si 
mismo.
Otra aportaciân, también muy interesante para 
el esclarecimiento nocional de la no-directividad la tomamos 
de la profesora de la Universidad de Michigan, G. Marian Kin, 
get, coaiitora con Carl ^ogers de la obra quizés mâs conocida 
en Europe sobre la terapia no-directiva y a la que ya nos he, 
mos referido. Pero, esta autora, ademâs de una definiciân, - 
nos facilita una descripciân del origen, apariciân y persis- 
tencia del concepto de no-directividad, lo cual no dej a de - 
ser ilustrativo.
Dice Kinget que lo primera que se advierte en el 
comportamiento terapâutico de Rogers es la ausencia de las - 
formas més corrientes de direcciân, instrucciones, consejos, 
etc., par lo que, cuando fue invitado a publicar por primera 
vez su tentative, la calificâ simplemente de no-directiva. - 
Mas, como sus inmediatos seguidores no interpretaron bien —  
esa actitud, Rogers se vio precisado a resaltar: "Lo que
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cuenta en esta psicoterapia, no es la ausencia de direcciân, 
sino la presencia en el terapeuta de ciertas actitudes cara 
al cliente y de una determinada concepciân de las relaciones 
humanas" (4),
Asi el carâcter radicalmente negative del târm£ 
no, identificable con el de "inactive" se pierde, puesto - 
que de lo que se trata no es de ausencia de actividad orieri 
tadora sino de eliminar cierto intervencionismo claramente 
impuesto, que es lo que ha prevalecido entre los psicotera- 
peutas hasta Rogers, para quien "la no-directividad se redu, 
ce esencialmente a laabstencidn de juicio évaluante" (S). - 
Mâxime si se tiene en cuenta que una no-direcciân como una 
no-intervenciân estricta no existen, sobre todo en un proc£ 
so en el que se trata de influir mâs o menos abiertamente. 
Hay que distinguir -aMade Kinget- entre no suministrar di­
rectrices y no sxistir direcciân alguna, que equivaldrla a 
ausencia total de orientaciones, de sugerencias, de inform^ 
ciones, etc., en cuyo caso todo intento de ayudar a otro es 
inâtil (6).
Por esto, en posteriores publicaciones, sobre - 
todo despuâs de aparecer Counseling and Psvchothérapv en 
1.942, ha reemplazado, casi definitivamente, el término no-
(4) P.R.H. Pâg. 15.
(5) Ibidem. Pâg «.23.
(6) Ibidem. Pâg. 25.
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-directividad por el de "client-centered". para dar a en—  
tender que el cliente viene a ser el centro intrfnseco de 
su método y de.su actitud (7). Ûnicamente ello explica que 
la idea de no-directividad haya peraistido y persista ins£ 
parablemente unida a las concepciones rogerianas, hasta el 
punto de que todos sus seguidores, y hasta pudiera decirse 
que todos los psico-terapeutas de hoy se sientan unos mâs 
y otros menos un tanto no-directivos.
2.- La orientaciân no-directiva en Pedagoqia. Del campo de 
la psicoterapia se ha traspiantado al de la educaciân la - 
idea de la no-directividad, mas, no sâlo por el afén de in, 
corporar a la Pedagogia una concepciân o teoria més o me—  
nos atrayente y novedosa, sino porque en la misma fuente, 
en el propio Rogers, como vamos a ver mâs adelante, se en­
cuentra ya el esbozo de esta Pedagogia no-directiva y que, 
pese a lo paradâjico (6) de su denominaciân, como declamos 
al principio, ha hecho tal fortune que con ese tema se ha­
ll an ya esparcidos por todo el mundo cuantioaos estudios, 
obras y resultados de su aplicaciân. Ademâs, su éxito tam­
bién se debe en gran parte a una reacciân fuerte contra el 
directivismo, en cierto modo identificado con pasivi^ad —
(7) Hay una versiân espaHola de esta obra hecha por P. üu- 
rân y M.T. Palacios con el tltulo de Orientaciân Psico 
lâqica y Psicoterapia de la Edit. Narcea, S.A., 1.970. 
Esta traducciân aHade al original la conferencia dada 
por C.R. Rogers en la Universidad autânoma de Madrid - 
el 3 de abril de 1.976.
(8) "El término pedagogia no-directiva -dice F. Anselme es 
muy discutible. Los mismos que lo aplican no estân de
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del educando, que ha impregnado demasiado a toda la pedag£ 
g£a tradicional y que ni siquiera la "revolucién copernica, 
na" o paidocentrismo ha eliminado totalmente. De alguna ma, 
nera la Pedagogia no-directiva aparece en nuestros dlas co, 
mo la forma ûltima de la libertad de pensamiento, de expr£ 
siân, y hasta.de conducts otorgable al alumno (9).
Pero, una pedagogia no se define solo por su - 
origen o por la razon de su existencia, sino mâs propiamen 
te por las caracteristicas esenciales que presents, y, en 
este caso, segûn Hameline y Dardelin (10), las très verda- 
des bâsicas de la psicologla pedagogics moderns son las no 
tas principales que han formulado Rogers y sus seguidores 
para explicar esta pedagogia de que hablamos, y que son :
1 9 ) El pedagogo tiene por misiân el conferir a las 
personas su"auto-iniciativa". Nadie puede ser 
educado sin su voluntaria intervencidn en el - 
acto éducative. Y alla se ejerce cuando la es- 
cuela es el campo donde los alumnos se actual^ 
zan constantemente al contar con libertad para 
explorar, investigar, descubrir y observar, —  
elaborando asl su propia experiencia.
acuerdo. Séria mejor decir: corresponsabilidad, part£ 
cipacidn, pedagogia centrada en el alumno" (Cfr. "Non- 
directivitè?". La nouvelle revue pédagogique, mai,1970 
Pâg. 513).
(9) Cfr. J. AUBA, Editorial el n9 1 de la revista "Les —  
Amis de Sevres" de 1.970, Pâg. 3.
(10) D. HAMELINE y M.J. DARDELIN. La liberté d'apprendre.
Publi. de Les editions ouvriêrs.Paris,1.967,Pâgs.66-69^
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22) La pedagogia se Justifies en la educaciân del 
Nombre siempre que le permits el uso y otiliz£ 
ciân de su "capacidad de cambio", ya que ha de 
vivir en un mundo de dimensiones transforma- - 
bles y de datos movibles. Importa para ello —  
que, desde la infancia, la persona se entrene 
en poner en juego eficezmente su potencial de 
acciân inteligente.
3-) La tercera verdad en que se fundamenta la peda, 
gogla de hoy consiste en "la superioridad del 
aprendizaje sobre la ensehanza". Rogers llega 
hasta afirmar que la enseHanza mata al aorendi 
zaie (11). Lo cual no quiere decir que el Mae£ 
tro sobre, ni mucho menos, sino que ha de cam- 
biar su papel de dador o administrador del sa­
ber, en facilitante, monitor o animador del —  
mismo, bien entendido que esto ûltimo no quie­
re decir hacerlo fâcil o atrayente, sino hace£ 
lo posible y real (12).
(11) Cfr, L 'Education Nationale. nS 22 de 14 de Juin, 1962 
(Reproducciân de una conferencia de 0. ROGERS).
(12) De una forma mâs compléta, el Or. GARCIA HQZ, en una 
conferencia dada en Lisboa en mayo de 1.966, por inv£ 
taciân de la Fundaciân "Calouste Gulbenkian", y que - 
esta entidad publicâ con el titulo de "A educacao de 
ho le". Lisboa, 1.967, nos ofrece en sus pâgs. 16-34 - 
caracterizada la educaciân actual a base de cuatro ad 
jetivacionesJ abierta, funcional, significativa y —  
prospective. "Abierta en el sentido de la propia com- 
plejidad del hecho éducative, de las limitaciones per
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Asi pues, en un apriorlstico intente de deiimt 
ter ei concepto de pédagogie no-directiva, apuntamos en pri 
mer lugar que se trata, ante todo, de une total disponibii^ 
dad o aperture respecte del alumno, ya que la filosofla de 
la persona en Rogers consiste en admitir que el ser humano 
dispone en si mismo de la capacidad de asunir libremente - 
la direcciân de su propio desarrollo.
Coma, por otra parte, lo mismo en lo que se re^  
fiere al cambio de comportamiento que por lo que ataMe al
aprendizaje, es también el propio sujeto, en congruencia -
con lo anterior, no a quien se cambia sino el que cambia, 
no al que se enseMa sino el que aprende, sucede que todo - 
lo dicho hasta aqul puede aintetizarse en el calificativo 
de pédagogie de la facilitaciân (13) con las aclaraciones
que se:harén en su roomento oportuno.
sonales, asl como también a las innovaciones y expe- 
ricncias cientlficas y no menos a las influencias de 
las distintas comunidadea en que el hombre se desen- 
vuelve. Funcional en tanto que sirve al individuo co, 
mo orientacidn para resolver sus propioa problemas y 
los que la vida o mundo que le rodea le presentan. - 
Significative en cuanto esté de acuerdo con los est 
muloa, motiuaciones, intereses y necesidades del edij 
cando. Y prospective en la medida en que se propor—  
clone al educando visiân del futuro para que sepa —  
construir un proyecto de vida de acuerdo con las po- 
aibles routaciones o transformaciones de dicho futuro",
(13) Cfr. D. HAMELINE y M.J. DARDELIN, Op. cit. Pég. 229.
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3.- Antecedentea remotos de esta orientaciân. A poco que 
que tastreemos en la Historia de la Educaciôn y de la Cul- 
tura podemos tropezar con bastantes indicios, si no de una 
Pédagogie no-directiva propiamente dicha, al menos de una 
debilitaciân de la directividad. Cuando Platân nos dice en 
L. VII de la Republics "las lecciones que se hacen entrer 
por fuerza en el aima no tienen en ella ninguna fijeza" —
(14), o cuando Terencio en su obra Los Adelfos enfrsnta la 
concepcién autoritaria de la educacién con otra mâs libe—  
ral de la misma, con ventajas para ésta, eetamos pisando - 
los originarios o primitives peldaHos de una incipiente aç, 
titud no-directiva en pedagogia, pues, como dice Da Costa, 
ésta "es tan antigua como la pedagogia misma" (15). Un —  
avance largo sin detenernos en algunos filâsofos de la —  
Stoa como Epicteto y Marco Aurelio, por ejemplo, y llega—  
mos a Santa Tomés, a Erasmo y a Montaigne.
Con respecte a Sto. Tomés de Aquino, baste re­
corder que en su escrito De Magistro se afirma entre otras 
cosas que quien ensefla no trasiega en el discipulo la ci en 
cia, de modo que a éste se traslade la de aquél, sino que 
el maestro obra de forma anéloga al médico que, sin ser ca^  
paz de producir salud por si mismo, coadyuva con la naturai
(14) Cfr. PLATON. La Repûblica o el Estado. Bibliot. EOAF, 
Madrid, 1.979, Pég. 339.
(15) Cfr. J.B. DA COSTA. De Pedagogia nao-directiva como - 
pedagogia personalista. Cadernos do Centro de Investi 
gaçao Pedagogics, NS 2, Public Fandaçao de Calouste - 
Gulbekian, Lisboa, 1.966, Pag. 30.
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leza para que ésta despliegue sus fuerzas vitales. As! el 
maestro viene en ayuda de la inteligencia para que el discl 
pulo descubra la doctrina o ciencia (16). Erasmo es, ante - 
todo, partidario de una educaciân no demaéiado autoritaria. 
"Contra la tradicidn medieval, contra la escuela dura y se­
vere, Erasmo reclama una escuela serena que infunde una pie^ 
dad interior, una disdplina liberal, una preparaciân para - 
la vida, una educaciân que ses maestra de cortesla y de no- 
bleza" (17). Y, Montaigne, a travée de sus Ensavos. no se - 
cansa de repetir que cualquiera class de enseManza carece - 
de valor si no contribuye a que el alumno juzgue las cosas 
por si mismo y en cierto modo se auto-dirij a (18).
Situéndonos ya en la época contemporânea, los 
ascandientes de Rogers son clarisimos, fundamentaimente en­
tre los partidarios del asJf-qovernment.del paidocentrismo y 
del idealismo pedagâgico.
(16) Cfr. Q.D. De Veritate. XI, (De Magistro) art. 1.
(17) A, AGAZZI. Historia de la Filosofja v la Pedagogia. -
Edit. Marfil, S.A., Alcoy, 1.971, Tomo II, Pég. 62.
(18) "Los que nos enseRan no cesan de sermonearnos al oido, 
como quien vierte liquido por un embudo; y nuestra —  
obligaciân no es otra que repetir lo que nos ban dicho, 
Oesearia que esta parte y aspecto fusse corregida; y - 
desde el principio, segân la capacidad del aima que -
tiene en sus manos, comience (el maestro) a ponerle sa
bre la pista verdadera, haciéndole gustar las cosas, - 
eligiéndolas, juzgéndolas por si mismo; unas veces mo^ 
tréndole el camino y otras dejando al discipulo que lo 
busqué. No me place que piense y hable solo; quiero - 
que escuche al muchacho cuando hable". Ensavos pedaoâ- 
gicos. (Traduc, y prâlogo de L. Zulueta). Edit. Anaya, 
Madrid, 1.966, Pég. 55).
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La teorîa del self-government arranca de Locke 
y ha alcanzado su mayor aplicacidn en las escuelas ingle—  
sas y norteamericanas, las cuales, de acuerdo con esta cori 
cepciôn, se organizan como una comunidad en la que tiene - 
cabida la libre cTiscusién de los alumnos al poder ocuparse 
de todos log problemas de la vida en la escuela, la libre 
organizacidn del trabajo y del juego, etc., etc.,... En - 
Norteamérica concretamente esta tendencia plasmo en méto—  
dos y técnicas muy diverses.
Aunque no se pueda decir que todos los ensayos 
en dicha direcciân hayan sido un triunfo, si es cierto —  
que se ha perseguido, desde la edad més temprana posible, 
conjugar par parte del educando la libertad y la responsa- 
bilidad para que asi se desarrolle la autonomie naturel —  
sin sujeciân a normes estrictàs y otras imposiciones del - 
maestro. Sin caer en una pàüocracia exagerada, criticable 
como lo hace L, Marcuse (19), esta idea de la autonomie -
(19) "Lo que hoy existe como escuela de Dewey, la Propre—  
ssive School, es en realidad un desastre. No por lo - 
que tiene de Dewey, con sus sanas ideas, sino por lo 
que tiene de insano, que es algo que no tiene nada —  
que ver con Dewey y que consiste en el fenomeno ac- - 
tuai de Amêrica: la dictadura de los menores de edad. 
Este es el mâs fantâstico acontecimiento americano —  
que sobrecoge a cualquiera que no ha nacido o crecido 
en este pais. Esa dictadura impone el dominio de los 
alumnos sobre el profesor, el cual no tiene ningûn po. 
der disciplinario y se halla tan desarmado como los - 
mismos padres, los cuales ven en esa abdicaciân de p2 
deres uno de los puntos esenciales de la democracia". 
Filosofia Americana. Edic. Guadarrama, Madrid, 1.969, 
Pég. 239.
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tal y como ha sido desarrollada posteriormente par Friedrich 
Wilheim Foerster puede dar âptimos frutos conduciendo ai -- 
alumno para que participe en la responsabilidad, se deje —  
luz verde a su natural espontaneidad, a su aprendizaj e autâ 
nomo y a que ejercite las virtudes civico sociales.
Dewey beutizô con el nombre de paidocentrismo a 
ese movimiento pedagâgico que arranca de Rousseau, tiene —  
una Clara aplicaciân pedagâgica con Montessori, se extiende 
ampliamente con el funcionalismo o "escuela a la medida" de 
Claperède y el activismo de Ferrière, y se alimenta todavia 
en nuestros dias del paicologismo de Piaget, de la indivi—  
dualizaciân de Bouchet y de la automaciân didâctica propug- 
nada por Skinner, por no citer nada més que los nombres mâs 
seReros.
Fue sin duda Jean-Jacques Rousseau quien con su 
Emilio lanzà por primera vez a la cara de los pedagogos el 
reto de que lo primero que hay que hacer con el educando es 
dejarls en libertad. "Nuestra mqnia magistral y pedantesca 
es siempre la de enseRar a los niRos cuando ellos aprende-- 
r£an mucho mejor por si mismos...". "Por su parte, si êl —  
tiene necesidad de alguna ayuda, la solicitarâ indiferente- 
mente del primero que encuentre" (20). Asi, pues, la tesis 
fundamental del pedngogo ginebrino es que la libertad es -
(20) J.J. ROUSSEAU. El Emilio. Edit. E.U.A.F. Madrid, 1.966, 
Libro II, Pâgs. 70 ÿ 171.
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una propiedad natural del hombre^y la primera ley para el 
misma es defenderse de todo lo que trate de atentar contra 
ella, para lo cual lo mejor es volver al estado de natura- 
leza. Pero Rousseau es un sentimentalists, un romântico y 
por esto su teoria sobre la educaciân negativa no ha pasa- 
do de los limites de la utopia, mientras que Rogers es mâs 
realists, mâs prâctico, lo que no obsta para que en las —  
concepciones de ambos exista un marcado parentesco (21). Y 
esto no es de extraRar porque a partir de ël no ha habido 
pedagogo un tanto avanzado que no haya recibido su influeri 
cia.
Léon Tolstoy reconocia continuamente en su re- 
vista Yasnaya Polyana lo mucho que debia a ël (22). Los —  
principios que alimentaron a la doctors Maria Montessori, 
en cuyas escueles -dice K. Lewin- "el niRo aprende por si 
mismo a escoger libremente entre las posibilidades que se 
le ofrecen" (23), podian haber sido suscritos tanto por —  
Rousseau como por Rogers, ya que con relaciân a este segun, 
do la actividad libre concentrada montessorians, que se —
(21) GEORGE LAPA5SADE en un articule de la revista france- 
sa L 'Education Nationale, titulado 1*education non-di 
rective, (n® 17 de 10 mai de 1.962) ha dicho: "Lo que 
Rogers descubriâ en la prâctica, ya lo sabia Rousseau”.
(22) Cfr. F. MAYER. Historia del Pensamiento pedagâgico. - 
Edit. Kapelusz, B. Aires, 1.967, Pâg. 317.
(23) K. LEWIN. Dinfimica de la oersonalidad. Trad, de A. Vi. 
llar. Edit. Morata, Madrid, 1.969, Pâg. 151.
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ocupa de satiafacer de modo persistente y por medio de autp- 
ejecuciones ciertas necesidades interiores o impulses, es - 
muy similar a la tendencia actualizante rogeriana. "Cuando 
mâs se logre determiner esas necesidades y procurar^as exte 
riores posibilidades de efectuacidn, tanto mâs fâcilmente - 
podrân los niMos prescindir de la direcciân inmediata de —  
los adultes y tanto mâs podrân procéder por iniciativa pro- 
pia" (24).
Eduard Claparède, y con éste finalizamos las ci. 
tas de los paidocentristes para no hacerlas interminables, 
reconoce como los anteriores que Rousseau es el primera en 
preocuparse del por qué de la infancia y de câmo hay que —  
procurer por todos los medios colocar al niRo en el centre 
de las preocupaciones pedagâgicas. Es mâs, llega a decir —  
que las principales conclusiones a las cuales ha conducido 
la ciencia del niRo bajo la forma mâs reciente, se encuen—  
tran todas claramente expresadas en El Emilio (25). Pues —  
bien, la ley que Claparède denomina de autonomla funcional. 
que merece especialmente la atenciân de los educadores, —  
ofrece una extraordinaria similitud con la idea matriz de - 
la concepciân rogeriana sobre la capacidad latente del indi 
viduo para resolver sus problèmes de acuerdo con un funcio-
(24lCfr. F. LARROYO. Historia General de la Pedaooaia.Edit. Po.
rrûa, S.A. Mâxico, 1.960, Pég. 600.
(25)Cfr. E. CLAPAREDE. L 'Education Fontionnelle. Edic. Delà- - 
chaux et Niestlè. Neuchatel, 1.968, Pâg. 84.
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namiento adecuado. "El nlRo -dice Claparède- no es conside. 
rado en si un ser imperfecto; es un ser adaptado a las cir^ 
cunstancias que le son propias; su actividad mental esté - 
ajustada a sus necesidades, y su vida mental constituye —  
una unidad" (26). Rogers dice también al hablar de las ca- 
racteristicas del niMo lo siguiente: "Su comportamiento re, 
presents un esfuerzo constante y orientado del organisme - 
con vistas a satisfacer sus necesidades de actualizacidn - 
tal como él las percibe. Se comporta como un todo organize 
do, es decir, como una Gestalt o estructura" (27).
Después de esto ya no digamos més a este res­
pecte por ahora y pasemos finalmente a exponer la influen- 
cia qua en Rogers haya podido ejercer el llamado idealismo 
pedagâgico (28).
(26) Ibidem. Pâg. 96.
(27) P.R.H. Pâg. 217
(28) Tanto por su filosofia como por su trayectoria y am—  
biente, pudiera parecer a primera vista que no exis­
te relaciân entre Kant y Rogers, sin embargo, éste âJ^  
time confiesa, al hacer un elogio del Director del Se. 
minario de la Uniân Teolâgica de N. York, Arthur Cus- 
ham, que su curso sobre "El pensamiento protestante - 
antes de Kant" y de otros autores del mismo tipo, le 
hicieron descubrir un nuevo arte de enseOar". Pero, - 
see asi o no, lo que si es cierto es que ideas tales 
como que el hombre es una realidad en continue deve­
nir, la importancia de la autoformaciân o autoeduca—  
ciân, la libertad creadora, etc., propias de los idea^ 
listas, tienen cierta similitud con reflexiones o su- 
gerencias rogerianas. Vid. C. ROGERS, A.B., Pâg. 31.
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Si el paidocentrismo nace con Rousseau el idea^ 
lismo pedagâgico arranca de la filosofia kantiana. Son dos 
movimientos coetâneos que presentan extraRas analogias y d^ 
ferencias entre si. Al concepto de la educaciân como proceso 
espontâneo de un germen que se desarrolla por si mismo, se - 
opone la idea de una creaciân absolutamente libre que el es^  
piritu hace de si mismo. Mas, en una y en .otra tendencia la^  
te la necesidad de autonomie y de libertad (29). Se ha afir 
mado, ademâs, que Emmanuel Kant "es un Juan Jacobo sin para^ 
doj as, y siente como éste la necesidad de la libertad para 
la formaciân de la personalidad responsable capaz de autode^ 
cisiân (30).
La misma concepciân de su tratado "Sobre Peda­
gogia" supervive, aunque aRadiéndole diverses matices, en - 
sus epigonos Fichte y Schiller, volviendo a renacer con mâs 
pujanza ai cabe, después de Frfiebel, Pestalozzi y dichter, 
en el neo-idealismo italiano de Goivanni Gentile.
Para este ultimo, de modo muy parecido a como 
lo vatnos a ver en Rogers, con la diferencia de que éste es 
mâs conductista que idealists, educaciân y autoeducaciân se 
identifican con autonomia y creatividad. El desarrollo de - 
la personalidad es la actualizaciân del espiritu en cada -
(29) Cfr. D. HORANDO. Pedagogia. Edit. Luis Miracle. Barce­
lona, 1.953, Pâg. 188.
(30) Cfr. C. ORTIZ DE MONTOYA. Historia de la Educaciân y - 
de la Pedagogia. (Renacimiento a Kant) Public, de la F. 
de Ciencias de la Educaciân de Paranâ, 1.968, Pâg. 450.
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uno de los momentos de su existir y en unidad perfecta de 
pensamiento y actividad. La educaciân no es otra cosa que 
el hombre en su desarrollo autâctono. Gentile no es que —  
niegue, como tampoco Rogers, al educador, es que no admits 
"la tradicional bipolaridad entre educador y educando, por^ 
que la educaciân no es la acciân de un espiritu que promue, 
ve el desarrollo de otro espiritu. Existe sâlo el espiritu 
en perenne proceso de auto-educaciân y como autodidacte" -
(31).
Y Gentile es, par otra parte, tan activiste -
como el propio Ferrière, pongamos por ejemplo, ya que no -
admite método educative que no se identifique con la escu£ 
la en acciân. Ni tampoco, si el proceso educativo no se —  
confonde con la vida misma. Estas o parecidas aseveraciones 
las encontraremos en Rogers.
Con "El siglo del muchacho" de la profesora -
sueca Ellen Key cerramos el panorama mâs o menos remoto de
una orientaciân pedagâgica que se caracteriza ante todo, - 
por querer otorgar al educando la mayor libertad, abolien- 
do todo lo que signifies presiân interna a su- naturaleza, 
programs, mâtodo, disciplina, etc., etc... (32).
(31) D. MORANDO. Op. cit. Pâg. 196.
(32) Ibidem, Pâg. 263.
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4,- Antecedentea inmediatos de Carl R. Rogers. Aunque las 
influencias ideolâgicas que recibe y acepta Rogers provie- 
nen mâs directamente de los psicôlogos freudianos y filâso 
fos existencialistas (33), desde el punto de vista pedagdg^ 
co él mismo nos confiesa que cuando entré en el Teachers' 
College o Escuela del Magisterio de la Universidad de Colum 
bia era la época en que la influencia de John Dewey estaba 
en su apogeo y que fue iniciado en sus concepciones por el 
discipulo de aquél W.H. Kilpatrick. También aRade a conti- 
nuaciân que, como al mismo tiempo que hacia estudios en es^  
ta Escuela preparaba su tesis doctoral en el Instituts for 
Child Guidance, pudo darse cuenta da "la incompatibilidad 
radical que existia entre el pensamiento de Freud y las —  
concepciones rigurosamente expérimentales y estadisticas - 
de Thorndike" (34).
Independientemente, pues, de més amplias refle 
rencias a todo el movimiento filosdfico-psicolôgico en el 
cual estos hombres surgieron y al que deben muchas de sus 
teorlas y aplicaciones pedagâgicas, vamos f undamentaimante
(33) "Los padres ideolâgicos mâs prâximos a Rogers, son - 
los disidentes del Psicoanâlisis (OTTO HANK principal 
mente, KAREN HORNEY, HARRY STACK SULLIVAN), y sobre - 
todo los filâsofos y los terapéutas existencialistas" 
(Del Prefacio de M. PAGES a la traducciân francesa de 
On becoming a Person publicada bajo el titulo de Le - 
devêloppement de la personne. Por Edit. Dunond, Paris, 
1.966, Pâg. XIII).
(34) Cfr, P.R.H. Pâg. 157.
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a tratar de aclarar lo que Carl Rogers pudo tomar de ellos- 
para la construcciân de su sistema. Empecemos por John De­
wey. Sabido es que ésta ha sido la personalidad mâs reprea 
sentativa de la filosofia y pedagogia norteamericana y que 
sus numerosas obras han influido considerablemente en casi 
todos los pedagogos europeos contemporaneos : Kerchenstei—  
ner, Claparède, Cousinet, Ferrière, Decroly, etc. El terce. 
ro en el orden cronoldgico de los représentantes del pra£ 
matismo americano -primero fue Charles Peirce, luego Wi—  
lliam James y después John Dewey- es sin embargo el mâs im 
portante en cuanto a las aplicaciones en el campo educati­
vo de dicho pensamiento. Y aunque muchas han sido las apor 
taciones deweyanas a todo ese movimiento, todavia en mar­
cha, conocido con el nombre de educaciân nueva. no errare- 
nos demasiado si reducimos a trea hitos su pensamiento pe­
dagâgico: education is life, school is society y learning 
by doing (35). Mas ^cuâles son las ideas de Dewey que mâs 
honda impresiân debieron causar en el pensamiento de Ro- - 
gers?. No creemos tampocb equivocarnos si subrayamos las - 
siguientes (36): .
- El corociimiento se obtiene a través de proce—  
SO S  educativos q u e  tienden a integrarlo en —
(35) Cfr. R. HUBERT. Historia de la Pedagogia. Edit. Kape­
lusz. B. Aires, 1.959, Pâgs. 286-293.
(36) Cfr. C. ORTIZ DE NONTOYA, Op. cit. (Renacimiento a —  
nuestros dies). Pâgs. 371-363.
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disposiciones y actitudes duraderas. En gene—  
ral la educaciân no es mâs que la suma de expe- 
rienciaa vividas en actitud de bûsqueda y capa 
cidad de verificaciân.
- El niRo, colocado en el centro del sistema es- 
colar. serâ quien actûe en ese proceso vital - 
que es la educaciân. Vivirâ v actuarâ con li—  
bertad en la realizaciân de sus experiencias, 
y el educador, pasando a segundo piano, se li- 
mitarâ a condicionar el ambiante para hacer po 
sible una quia impersonal y la actividad real 
del educando.
- El interés-esfuerzo que asegura el despliegue 
total del "yo" es normal y querido por el edu­
cando ya que parte del mismo "yo activo" y 
del querer que coincide con las tendencies pro 
fondas.
- La escuela ha de ser una pegueRa sociedad o un 
centro de vida socializada porque sâlo en un - 
ambiante social pueden desenvolverse y crecer 
los valores de la vida organizada democrâtica- 
mente.
Todos estos principios, que son como la dlnte- 
sis de las mâs importantes obras pedagâgicas de Dewey -Demo
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cracia v Educaciân. Mi credo pedagâgico, Eacuelas del maRa- 
na. Problemas del hombre- sirvieron, sin duda, como sugeren. 
cias para las teorias de Rogers referidas al desarrollo de 
la personalidad, al aprendizaje significativo, a la tenden­
cia actualizante y a la libertad experiencial.
En cuanto a la influencia de William H. Kilpa­
trick (37) par recibirla directamente, debiâ ser mâs clara 
y profunda,si bien se limitarla a los mismos principios fi- 
losâficos y prâcticos, pues es demasiado sabido que éste —  
fue mâs que otra cosa el entusiasta propagador de las ideas 
de Dewey, aunque en pedagogia se le conoce universalmente - 
por ser el creador del denominado "método de proyectos", —  
que esté precisamente en armonla con dichas convicciones ; - 
asi vemoa que las bases socio-psicolâgicas de este método, 
también calificado de "actividad intencional", son congrueri 
temente las siguientes: (38)
- La vida es la qran maestra. por eso toda ac- - 
ciân educative ha de desenvolverse naturalmen- 
te como en ella. Psicolâgicamente aprendemos - 
lo que vivimos y a fuerza de esa experiencia - 
construimos nuestra propia personalidad.
(37) En G.B.P., ROGERS confiesa: "Trabajé en Filosofia de - 
la Educaciân con WILLIAM H. KILPATRICK y encontré en - 
él un gran maestro" (Pâg. 9).
(38) Cfr. G. I BARRA : Didâctica moderne. Edit. Aguilar, Ma­
drid, 1.962, Pâgs. 142-143 y D. LARROYO, op. cit. Pâgs. 
579-580.
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- La actividad es lev de vida y el niRo, eaen—  
cialmente activo, necesita realizar todo el - 
aprendizaje mediante la acciân. Pero, una ac­
ciân con sentido y entusiasmo o, lo que es lo 
mismo, movida por un interâs vital.
- La autodisciplina v auto-direcciân basadas en 
el trabajo y quehacer social forj an el carâc- 
ter y la verdadera personalidad dsl individuo. 
La democracia es el fundamento de toda acciân 
social.
Son indudablemente estas ideas como las de De^  
wey las que irfin madurando las actitudes y nociones claves 
para el sistema rogeriano.
Por lo que se refiere a Segismundo Freud, si 
bien Rogers confiesa que "al contacts con profesores taies 
como David Lévy y Lawson Lowrey absorbiâ 61 punto de vista 
dinâmico de Freud, y que le parecla como que estaba en opo 
siciân profunda con la actitud rigurosa, cientffica, abso- 
lutamente objetiva y fundada sobre la estadistica pura" —
(39), es no menos cierto que estaba mâs cerca de los disi­
dentes freudianos, como ya se ha dicho, pues, como afirma 
M. Pagâs (40), rechaza todos los sistemas dualistes y plij
(39) O.B.P. Pâg. 9.
(40) Le développement de la personne. Op. cit. Pâg. VIII.
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ralistas de la personalidad, especialmente los propuestos - 
por el psicoanâlisis como el instifltr* de vida y el instin- 
to de muerte, y afirma que las tendencias mâs profundas son 
de naturaleza positiva. "La unidad de la personalidad no —  
consiste en ser una estructura o un conjunto orgânico de es^  
tructuras tal y como sugiere el psicoanâlisis, sino que es 
una unidad de movimiento (proceso) que pre-existe a todas - 
las estructuras y que es ella misma la creadora de estructjj 
ras. La personalidad Humana no puede ser poseida autântica- 
mente sino como un devenir, una tendencia permanente al cam 
bio" (41).
Mas len qué, entonces, puede ester conforme Ro 
gers con el psicoanâlisis ?. Por lo que respecta a los disi­
dentes de Freud, se ve mâs claro el acuerdo. Y asi, con re­
laciân a Adler, esté mâs patente el parentesco cuando éste 
âltimo afirma que "cada ser humano tiene su propia linea de 
conducta, un plan secreto de vida que quiere realizar, moti 
vos inconscientes que sâlo a él pertenecen, una ley incons­
ciente que rige su personalidad" (42). Esto parece sin duda 
un buen antecedents del "growth" o tendencia actualizante - 
de Rogers. Pero, sigamos con Adler, segun el cual "la educa 
ciân debiera esforzarse por desarrollar en el individuo el
(41) Ibidem. Pâg. IX.
(42) Cfr. A. FARAD y H. SCHAFFER. La Paicologla profunda - 
desde sus orloenes a nuestros dias. Edit. Espasa Cal- 
pe, Madrid, 1.963, Pég. 98.
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sentimiento innato de comunidad y extirpar el deseo de do­
miner a sus semej antes destruyendo cons ci en tern en te la i n d i  
naciôn al poder. Este objetivo puede alcanzarse si se acre^ 
cienta la consciencia que el individuo tiene de sus pro- - 
pias aptitudes... Actualmente suele preguntarse todavia si 
es preferible ser tierno o severo al educar a los niRos. - 
Puede responderse que una cosa y otra son igualmente malas 
... El ûnico factor importante para conseguir una buena —
educaciân es el alentamiento. Las principales misiones en
la vida sâlo pueden cumplirse de modo satisfactorio si las
abordamos con la calma de un ser animoso y seguro de si.—  
Puede prepararse el niRo para esta actitud enseRândole des^ 
de el comienzo de su existencia, a utilizar sus capacida—  
des de acuerdo con su grado de desarrollo en tal o cual m£ 
mento de su vida" (43).
Un poco mâs de explicitaciân y nos encontra-- 
mos con el sentido que la orientaciân no-directiva quiere 
darle a la relaciân maestro-alumno.
Por lo que se refiere a Jung, su concepto de
"individualizaciân" o esfuerzo por convertirse en si mismo, 
en lo que se es, mejor dicho, en lo que se podria ser, es­
té pidiendo una teoria educativa mâs individualizada que - 
la tradicional "en tanto que todo individuo constituye una
(43) Ibidem. Pâgs. 110-111.
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combinacidn nueva y ûnica de elementos psiquicos en su gé­
néra, por lo que es necesario que cada caso suscite una —  
nueva experiencia de la verdad, pues cada uno es indivi- - 
dual y no se puede aplicar ninguna férmula general a prio­
ri" (44).
Mâs que hablar de uno sâlo, deberiamos refe—  
rirnos también a toda la corriente americana que se denomi^ 
na expérimentalismo, movimiento que aunque empezâ en Euro­
pe en 1.875 con el establecimiento del laboratorio de Wundt 
en Leipzig, pasâ pronto a Norteamérica y alli florecieron 
tan destacados représentantes como Cattell, Rice y el mas 
importante de todos, Thorndike, a quien se le debe la ex—  
tensiân a escale mundial de la aplicaciân de los métodos - 
estadisticos a la educaciân y a los problemas del aprendi­
zaje (45).
Pues bien, Rogers, inmerso en esta corriente 
activista-experimental se atreve en su obra O.B.P. a formij 
1er toda una teoria del aprendizaje que mâs adelante vamos 
a tener que analizar (46).
También hubiéramos podido hacer alusiân a fi­
lâsofos taies como Husserl y Kierkegard, y a psicâlogos -
(44) C.6. JUNG. Psychologie et Education. .Edit. Buchet-Chas. 
tel. Paris, 1.933, Pâg. 55.
(45) Cfr. F.N. FREEMAN. La pedagogia cientlfica. Edit. Lo- 
sada, B. Aires, 1.944, Pâgs. 117-118.
(46) Op. cit. Pâgs. 279-295.
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como Allport y Watson y otros mâs que el propio Rogers se 
complace en citar (47), cuya detallada mencidn nos lleva—  
ria mâs lejos que lo preciso en este trabajo principalmen- 
te pedagâgico. Pero, quedaria manco éste si, ademâs, no 
ciéramos menciân de otras indudables influencias que pare­
ce recibiâ su protagoniste; la provinente de la llamada Oi. 
nâmica de grupos o aportaciones sociolâgicas, mas concret^ 
mente, a los trabajos de Kurt Lewin, y el llamado persona- 
lismo pedagâgico.
Por lo que respecta a lo primero, aunque pue­
da parecer a alguien que haya cierta oposiciân entre una - 
actitud "centrada en el alumnp" y la "centrada en el grupo", 
tenemos que ester de acuerdo con el profesor frances Jean- 
Claude Filloux (40) en que una y otra se complementan, ju^ 
tificândose entre ambas la poaibilidad de actuaciân del —  
maestro en el marco de una orientaciân no-directiva.
Pues, bien, Lewin, puede haber influido en Ho_ 
gers con sus teorias sobre el comportamiento, el nivel de 
aspiraciân, tsnsiones o interacciones grupales y con sus -
(47) "No Sabrla bautizar esta tendencia, pero, al penaar - 
en ella le asocio con adjetivos y expresiones taies - 
como fenomenolâgica, existencial, centrada en la per­
sona; con conceptos como autorrealizaciân, llegar a - 
ser, crecimiento; y con individuos como GORDON ALLPORT, 
ABRAHAM MASLOW, ROYO MAY". O.B.P. Pâg. IX.
(48) Cfr. BRÜGIDOUX, J.P. y otros. Pédagogie et Psychologie 
des groupes. Edit. de L ’EPI, Paris, 1.964, Pâgs.57-62. 
(Hay traducciân espaRola publicada por la Edit. Nova 
Terra, Barcelona, 1.967).
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estudios sobre la unidad y la estructura de la mente, la - 
energia psiquica, los campos de fuerzas o tensiones y la re^  
giân de libertad, las situaciones de recompensa y de casti- 
go, y algunas aunque breves derivaciones pedagâgicas que -- 
pueden sintetizarse en el siguiente pensamiento: "Sâlo en - 
un espacio vital lo bastante libre para que el niRo tenga - 
la posibilidad de escoger sus metas de acuerdo con sus pro­
pias necesidades, y en el que al mismo tiempo expérimente - 
totalmente las diferencias objetivas condicionadas al logro 
de la meta, puede formarse un nivel claro de realidad; sâlo 
entonces se desarrollarâ la aptitud para tomar decisiones -- 
responsables” (49).
En cuanto a la direcciân personalista, Rogers, 
esté de acuerdo con Allport y con Guilford en que "dinâmica 
mente la personalidad debe ser concebida como un conjunto - 
de pontecialidades que exigen ser actualizadas. Hay en ella 
una necesidad fundamental de iniciativa personal, tanto en 
el piano expresivo como en el de auto-desarrollo o en el de 
la auto-organizaciân, Desarrollar la personalidad équivale 
a encontrar por si mismo las propias formss de equilibria y, 
en particular, el ser libre en cada momento, aûn cara a ca­
ra con la propia experiencia... Todo lo que es percibido —  
par el individuo como una amenaza represents un obstâculo - 
para su desarrollo; es favorable, en cambio, todo lo que -
(49) K. LEWIN, Op. cit. Pâg. 188.
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facilita el auto-desarrollo, la libertad personal" (50).
También ocurre que las filosofias personalis—  
tas, més bien las actitudes de los partidarios de elles, lo 
mismo que los existencialistas, repudian toda sistematiza—  
ciân (51) al considérer a la persona como libre y creadora, 
capaz de introducir en cualquier momento una improvisaciân 
vélida. Se niegan a disociar sujeto y objeto, pensamiento y 
acciân. El concepto de persona que tiene Emmanuel Mounier, 
el mâs prâximo a Rogers de todos los personalistas, es que 
ésta "es un ser espiritual constituido como telpor una mez- 
cla de sustancia y de independencia" (52), naturaleza dota- 
da de libertad, que dirân otros. En lo cual los personalis- 
tas estân mâs cerca del espiritualismo que del existencia—  
lismo. Se distancia mâs aûn de los individualistes al consi, 
derar que toda persona humane esté estrechamente ligada a - 
la comunidad o colectividad en que vive, y nunca ni de nin­
guna manera, aunque sea en oposiciân flagrante, puede desa- 
sirse de taies lazos. Hay cierta similitud entre estas ase­
veraciones y las que Garcia Hoz ha pensado al élaborer su - 
concepto, nuevo entre las tendencias educativos actuales, - 
de educaciân personalizada. y que como él mismo dice "res—  
ponde al intento de estimular a un sujeto para que vaya --
(50) BRUGIDOUX Y OTROS. Op. cit. Art. de J. MAISONNEUVE, —  
Pégs. 52-53.
(51) Cfr. E, MOUNIER. Le Personnalisme. Colec. "Qui sais je", 
Edic. P.U.F., Paris, 1.950, Pâg. 6.
(52) Cfr. J.B. DA COSTA, Op. cit, Pâgs. 23-29.
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perfeccionando su capacidad de dirigir su propia vida o , d^ 
cho de otro modo, desarrollar su capacidad de hacer efacti­
va la libertad personal, participando, con sus caracterlsti- 
cas peculiares, en la vida comunitaria" (53).
Digamos finalmente que el propio Rogers asegura 
haberle resultado sumamente alentador el coincidir con —  
otros que, partiendo de concepciones diferentes, llegaron a 
las mismas conclusiones respecto de la enseRanza centrada - 
en el alumno (54). Y es que los postulados de Dewey y Kilpa^ 
trick, como ya hemos anticipado, necesariamente tenian que 
desembocar en actitudes homologables o semejantes.
De él tomamos las siguientes citas:
- Nathaniel Cantor, de formaciân sociolâgica, di­
ce en su libro The binamics of Learning entre - 
otras cosas que "El maestro situaré en el cen—  
tro del proceso de la enseRanza los problemas y 
sentimientos de los alumnos, y no los suyos pro. 
pios... Lo mâs importante es que el maestro corn 
prenda que el esfuerzo constructivo debe prove 
nir de las fuerzas positivas o activas del alum 
no (55).
(53) Cfr. V. GARCIA HOZ. Educaciân personalizada. Edic. C.S. 
I.e., Madrid, 1.970, Pâg. 15.
(54) C.C.T. Pâg. 329.
(55) Ibidem, Pâg. 330.
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- Snygg y Combs llegaron a coïncidentes conclu—  
siones que se traducen en que "La educaciân es 
un proceso de creciente diferenciaciân en el - 
campo fenomênico del individuo... Ello es algo 
que solamente él puede realizar. Nadie puede - 
hacerlo por él... Los cambios en su campo no - 
deben ser motivados desde fuera... Como organi^ 
mo viviente, con un tremendo impulso hacia el 
crecimiento y evoluciân, solamente requiers - 
oportunidades prâcticas y socialmente acepta—  
bles para crecer y evolucionar" (56).
5.- Experiencias coïncidentes v homologables. Recurriendo 
a diverses fuentes con el propâsito de hallar homologias - 
con la no-directividad, G. Snyder, Catedrético de pedago—  
gia de la Sorbona, nos viene a decir que si reuniéramos ba, 
jo la denominaciân de pedagogos no-directivos a todos aque. 
llos que antes y después de Rogers han contribuido con sus 
experiencias y escritos a divulgar y propager dicha corrien 
te educativa, posibleroente muchos de ellos no aceptarian - 
tal calificaciân ni se reconocerian bajo tal étiqueta (57). 
No obstante, es bien cierto que desde las originarias expe^ 
ricncias de ciertas escuelas como la de Yasnaya Polyana de
(56) Ibidem, ibidem.
(57) G. SNYDER. Où vent les pédagogies non-directives. - 
Presse Univ. de France, Paris, 1.973, Pâg. 5. (Hay - 
una traducciân espaRola de Edic. Paideia, Barcelona, 
1.976).
— 96 —
Tolstoy y la de Rabindranat Tagore, hasta la escuela libre 
de Neill de Summerhill y las llamadas "Experiencias de Ham- 
burgo", pasando por la "Ecole de les Roches" en Francia, la 
de Bedales en Inglaterra y las "Landerziehungsheime" (Hoga- 
res de educaciân en el campo) o "Freieschulgemeiuden" (Comtj 
nidad escolar libre) en Alemania y 5uiza, por no citar nada 
més que algunas verdaderamente significativas, todo un mov^ 
miento de escuelas libres o libertarias, y que en cieito mo­
do pueden homologarse con los principios de la no-directiv^ 
dad, han llenado un gran numéro de pâginas en la historia - 
de las instituciones educativas de la primera mitad de nues^ 
tro siglo (58) .
En muchas de elles no es preciso detenernos por 
demasiado conocidas, sin embargo, de las mâs prâximas a Ro­
gers si vamos a perfilar, siquiera sea, sus rasgos mâs sa—  
liantes y resultados logrados.
Durante medio siglo el pequeMo pueblo de Leiston, 
de la comarca londinense, ha sido lugar de peregrinej e para 
pedagogos de todo el mundo, puesto que en êl abriô y puso - 
en marcha en 1.921 el Dr. A.5. Neill la Escuela experimental 
de Summerhill. Después de su muerte, como siempre ocurre, - 
su obra, aunque ha habido interés porque sobreviva, lo que 
fundamentaImente ha sucedido es que se ha divulgado por me-
(58) Cfr. H.F. SCIACA. El problems de la educaciân. Edit. - 
Luis Miracle, Barcelona, 1.957, Pâgs. 490-491.
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dio de escritos y trabajos, exagerândose sus teorias de tal 
forma que es dificil encontrar educadores partidarios de cori 
ceder al educando una libertad absolu ta. El mismo Neill en 
su libro mâs difundido "Freedom-No license!'* traducido al - 
espaPtol bajo el titulo "Hijçs en libertad" empieza por dis- 
tinguir entre libertad permisible y libertad exagerada o Ij^  
cencia: "Por ejemplo, en mi escuela el niRo disfruta de li­
bertad para concurrir a las clases o dejar de hacerlo, por­
que eso es cosa suya, pero no estâ autorizado a tocar la —  
trompeta cuando otros desean estudiar o dormir" (59). Y afi^ 
de mâs adelante: "La libertad consiste en hacer lo que se - 
desee, siempre que no se perturbe la libertad de los demés"
(60), lo cual estâ de acuerdo con el concepto mâs extendido 
de la libertad en general.
A.S. Neill tiene de comûn con Rogers, sobre to­
do la idea de autocontrol y que, comc el niRo es un ser li­
bre, hay que darle la posibilidad de hacer el aprendizaje - 
en libertad.
Sin embargo Neill también incurre en paradoj as 
como la siguiente. Le aconseja a un maestro que quiere se—  
guirle: "Sobre todo, no transij a respecto de los principios 
esenciales, porque si lo hiciera su escuela estarxa conden^ 
da al fracaso. La libertad es TODO o NADA" (61).^Câmo se -
(59) A.S. NEItL, Op. cit. Pâg. 21. Traduc. de flarta i Garr^ 
ga. Edit. Granica, Barcelona, 1.976.
(60) Ibidem, Pâg. 27.
(61) Ibidem, Pâg. 224.
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entiende esta disyuntiva después del consejo anterior?...
Desde el punto de vista didâctico el alumno es 
libre para escoger las materias de estudio, el curso que -- 
quiere seguir, si quiere o no aprender, jugar o entretener- 
se. Se dan casos en que alumnos rebeldes estân varias meses 
sin hacer nada, hasta que un buen dfa, de buen grado □ librje 
mente deciden trabajar. Se cuenta de on muchacho que estuvo 
diez aMos sin asistir a ningdn curso y otro a los 17 aRos - 
no habia aprendido a leer (62).
Hay. todavla otros aspectos mâs chocantes de lo 
que Neill considéra como "el paraiso del niRo", por ejemplo, 
el relative a la sexualidad. Aqui también el niRo as libre 
para expresar sus deseos o instintos, es mâs se aceptarâ —  
que el pequeRo lleve une vida sexual a base de juegos abiejr 
tos y declarados con las niRas, ihcluso entre hermanos y —  
hermanas, ya que esto es parte de un fenômeno natural, nor­
mal y deseable,sin llegar, claro estât a los limites del m^ 
trimonio convencicnal (63).
Una crltica total a la pedagogia de Summerhill 
tanto en su intencionalidad politica como prcpiamente educa^ 
tiva es bien fôcilt lo mismo desde un punto de vista que —  
considéré la autoridad como un factor indispensable en toda
(62) Cfr. SNYDER. Op. cit, Pâg. 32.
(63) NEILL, Op. cit. Confr. Pâgs. 05-97.
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forma de vida organizada que si se es partidario de una li- 
bertad responsable. "La libertad serâ buena si la enpleamos 
en el mantenimiento del orden entre las tendencias y en ha­
cer prevalecer a las tendencias elevadas sobre las tenden-- 
cias bajas... que no se satisfagan los apetitos de la vida 
animal sino en funcidn de la razdn para convertirlos as£ en 
apetitos racionales” (64).
Pero, dejemos que sea un autor nada conservador 
el que nos lleve a la conclusiôn de que las teorîas de Neill, 
basândose como las de otros pedagogos no-directivos en que 
el problems de la educaciân descansa en la libertad del —  
alumno, engendran bien a su pesar, nuevos conformismes y en 
cierto modo se oponen a una visidn progresista de la educa­
ciân. "Jamâs este niMo, al que durante unos aMos se le ha - 
consentido el no ir a clase, yendo allé para acâ mientras - 
sus camarades estudian, a quien nadie ayuda a tener confiari 
za en si mismo, a llevar a cabo un trabajo de larga dura- - 
c iân, a quien no se le muestra el camino de la culture ; ja­
mâs este niOo se podrâ decir que lo hemos»hecho libre y fe- 
liz. ;No!. Los niMos de Summerhill no se pueden considérer 
fslices !" (65).
Nos cuesta trabajo creer, aunque el propio
(64) F. KIEFFER. La autoridad en la familia y en la escue- 
l a . Edic. FAX, Madrid, 1.951, Pâg. 193.
(65) SNYDER, Op. cit. Pâg. 61.
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Neill lo afirtne, que aûn los mâs reacios a cualquier forma 
de sujeciân luego se integran râpida y perfectamente en la 
sociedad, y que, aunque una buena parte de ellos llegan a - 
ser artistas o escogen profesiones manuales, aquellos otros 
que quieren ir a la Universidad vencen los exâmenes tan fâ- 
cilmente como los que ban seguido o sufrido, segûn él, una 
ensefanza tradicional (66).
Otras experiencias de lo que pudiera llamarse - 
pedagogia libertaria, y coïncidentes en su nacimiento con - 
la Escuela de Summerhill, fueron las llevadas a cabo en cua^ 
tro centros de Hamburgo por los aMos veinte y primera mitad 
de los treinta que agrupaban a unos seiscientos alumnos.
Consistieron en no imponer a éstos desde el —  
principio del curso ninguna obligaciân, nada de horarios ni 
de programs, nada de clasificaciân o agrupamiento. La acti- 
vidad en la escuela, tanto en su forma como en su contenido, 
debian escogerla los propios escolares hasta darse cuenta - 
de que necesitaban de unos maestros que impusieran un orden, 
que les enseMaran lo que debieran o querian aprender. De su 
iniciativa solamente dependeria la intervencidn del prof e—  
sor, que duraria hasta que ellos quisieran, lo suficiente - 
para responder a sus demandas.
(66) Le Monde, de 19-20 de marzo de 1.972. Pâg. 8. Art. de 
A. GALLOIS, titulado Summerhill symbole de la pâdaqo—  
oie d * avant-garde.
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Esto, sin duda, es pasar en la escuela, dicho - 
en términos claros, de la dictadura del profesor a la dict£ 
dura de los alumnos.
La "experiencia de Hamburgo" es fâcil de adivi- 
nar câmo acabâ, independientemente de que la llegada de Hi^ 
1er al poder no tolerara tal ensayo. £ independientemente - 
también de los excesos de orden sexual que se produjeron y 
que tuvieron consecuencias irréparables desgraciadamente pa^  
ra muchos alumnos.
Una cosa es, oomo propugna Rogers, adopter una 
aptitud que tiende a reducir en bénéficia del alumno la in- 
tervenciôn del profesor y otra muy diferente es permitir —  
una libertad total que puede llegar, si el alumno lo quiere, 
a prescindir en absolute del profesor y a cometer los mayo—  
res desmanes en su perjuicio. La educacidn es y sera siem—  
pre, ademâs de un desarrollo mâs o menos espontâneo del edij 
cando, y de un métodoo tâcnica, la relaciân personal entre 
educador y educando, entre maestro y discipulo (67) y que - 
es lo que la reviste de unas caracterfsticas muy distintas 
de las de la relaciôn terapâutica.
En contraste con la educaciân y enseManza basa- 
da en la ausencia de toda autoridad y obligaciones por par­
te de los alumnos, nos vamos a enfrentar con otro enfoque -
(67) H. HANNOUN. L 'attitude non-directive de Cari Rogers. 
Les Edittionël E5F, Paris, 1.972, Pâg. 50-51.
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bien distinto de la no-directividad aplicada a la pedagogia, 
el que ditnana de los estudios y experiencias de Kurt Lewin, 
Lipitt y White, sobre el comportamiento de los miembros en- 
cuadrados en très grupos guiados por très monitores (profe- 
sores) de forma bien diferente, el uno autoritario, el otro 
no interveneionista, y democrâtico el tercero, que desembo- 
caron en los siguientes resultados:
- La agresividad u hostilidad es mucho mâs fre- - 
cuente en el grupo autoritario que en el demo—  
crético;
- La no-agresividad se manifiesta como apatia en 
el grupo autoritario por la influencia represi- 
va del monitor;
- Hay una explosiân agresiva cuando el monitor de^  
saparece de la escena;
- 19 de cada 20 muchachos prefieren un lider dem£ 
crâtico mejor .a un autoritario y 7 sobre 10 a - 
un no-intervencionista.
La interpretaciân general de los datos auminis- 
trados nos lleva a la considersciân de que la agresividad - 
esté en funciân de cuatro factures subyacentes: tensiân, -- 
restricciân de libres movimientos, rigidez de la estructura 
del grupo y estilo o forma de vida (68).
(68) K, LEWIN. Psychologie dynamique. Presses Universitai­
res de France, Paris, 1.967, Pâgs. 225-227.
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Pues bien. Mary A. Bany y Lois V. Johnson, pro- 
fesores e investigadores americanos, siguiendo poco mâs o - 
menos la misma linea, nos han legado un importante estudio 
cuyo fundamento es "que los niMos deberîan aprender por la 
experiencia a razonar y a définir solos lo que es justo y - 
lo que constituye un comportamiento aceptable" (69). Dicho 
estudio esté lleno de experiencias en clase, de ejemplos de 
discusiân en grupos, de prâcticas y resultados, en fin, que 
ponen de manifiesto que también es posible una pedagogia no 
-directive "centrada en el grupo" en lugar de centrarse en 
el alumno exclusivamente.
Una de las mâs importantes consideraciones que 
hemos de sacar del trabajo de Bany y Johnson es que en el - 
comportamiento de los miembros del grupo hay un factor fun­
damental que es el relative a las interacciones y la comuni^ 
cacién. En la clase tradicional o directiva la comunicaciôn 
es siempre vertical, de arriba a abajo, del profesor a los 
alumnos, y a veces, por efecto de retorno (feed-back) tam—  
biên de abajo a arriba. Mientras que en la enseManza "cen—  
trada en el grupo" la direcciân de la comunicaciân es hori­
zontal o transversal, de los alumnos entre si, y es enton—  
ces cuando éstos se expresan libremente, sin temor ni apa—  
tia, con reacciones positivas (70).
(69) Cfr. M.A. BANY et L.V. JOHNSON. Dynamique des groupes 
et education. Edit. Dunot, Paris, 1.969, Pâg. 7. (Hay 
traduccién espaMola de la Edit. Aguilar, Madrid).
(70) Ibidem, Pâgs. 82-03,
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El papel del profesor en la "ensenanza centrada 
en el grupo" serâ, pues, la de conttibuir a que se logre la 
cohesifin del mismo, susciter un ambiante favorable para que 
la vida del grupo se despliegue sin trabas ni blocaje algu- 
no. Y en las discusiones, estimular la participaciân de to- 
dos, coordinar y armonizar los diferentes puntos de vista, 
encauzar las criticas de manera constructiva, eficaz, bus—  
cando en definitive el comûn sentir o conveneimiento unâni- 
me (71).
A unas conclusiones muy parecidas han llegado - 
también otros pedagogos ingleses, Irving Rogers y Barring—  
ton Kaye, sobre las actividades que en la clase son dirigi- 
das por el grupo mismo. Ante la imposibilidad de guiar, de 
dirigir y contrôler las variadas interacciones que se desa- 
rrollan simultâneamente en el grupo, el papel del profesor 
seré coopérer con los alumnos para determiner el prograAia, 
el horario, las etapas, los aspectos y lineas directrices - 
en que se desarrollarâ el trabajo de la clase (72). Es de—  
cir, una participecién de los alumnos, con las limitaciones 
consiguientes, para que estos intervengan en cierto modo en 
la organizacidn de su trabajo y disciplina.
(71) Ibidem, Pâgs. 174-179.
(72) Cfr. C. SNYDERS, Op. cit, Pégs. 03-85.
- 105 -
SEGUNDA PARTE; ENSAY05 Y VERIFICACIÜNES SOBRE LA NO-DIREC- 
TIVIDAD EN LA ENSENANZA
CAPITULO 111. SEGUIDORES DE LA ORIENTACION NO-DIRECTIVA
1.- El movimiento rogeriano en Francia. Cari R. Rogers en 
cuanto a sus doctrines pedagâgicas es en general mâs discu 
tido que seguido, mâs polémico que admitido. Y , si esta —  
afirmaciân o juicio es vâlido para todo el mundo, donde ad 
quiere mayor relevancia ha sida precisamente en Francia.
Antes de que apareciera su famosa obra On Beco 
minq a Person, ya contamos con ensayos sobre no-dircctivi- 
dad en la educaciân taies como el de Germaine Torel en una 
escuela maternai, basândose, como afirma la psicoanalista 
Mme. M. Torok, en que "la escuela es, sobre todo un conjun. 
to de relaciones; que lo que cuenta son las relaciones de 
los niMos entre si o de los niMos con el profesor" (1). Lo 
mismo habla afirmado Montessori mucho antes.
Casi simultâneamente M. Pagès lleva a cabo en 
la Universidad de Rennes otro ensayo, éste mâs encuadrable 
en la dinâmica de grupos, entre estudiantes de Psicologla 
social (2), y cuya conclusiân viene a ser que "EnseMar es,
(1) Cfr. BRUGIDOUX y otros en Pedagogia y Psicologla de - 
los Grupos. Op. cit, pâg. 70.
(2) Ibidem, pâgs. 171-106.
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ante todo, aceptar que los alumnos aprendan", para lo cual 
el profesor tiene que eliminar los obstâculos que a veces 
él mismo introduce en la situacion da enseftanza.
A1 paso por Francia, en mayo de 1.966, del pro_ 
pio Rogers, dado el caracter dialéctico del pueblo Frances 
y la condicidn tan controvertida de la enseManza centrada 
en el alumno, se levantd tal polvareda de acuerdos y desa- 
cuerdos que una gran parte de la literatura pedagdgica 
francesa a partir de ese momento va a ester dominada por - 
el tema qua nos ocupa. André de Peretti en su libra Les —  
contradictions de la culture et de la Pédagogie, nos ha d£ 
jado constancia de las discusiones y eco en la prensa de - 
dicho paso o estancia (3).
Sin embargo, los ensayos que han sido mâs di—  
vulgados y los mâs prâcticos y concretos se han realizado 
en Francia sobre enseManza no-directiva y son, sin duda, - 
los de Hameline y Dardelin. De su estructura, proceso y re, 
sultado ha quedado constancia en el libro publicado por am 
bos bajo el tftulo La liberté d ' apprendre. Y con la particu. 
laridad de que, tanto el profesor de filosofla del Institu, 
to Pedagégico de la Facultad Catdlica de Paris, Daniel Ha­
meline, como Sor Marie-Joelle Dardelin, también profesora
(3) A, PERETTI. Les contradictions de la culture et de la 
pédagogie. Edic. EPI, Paris, 1.969. Pâgs. 31-48. (Hay 
versiân espaMola de la Edit.Studium, Madrid, 1.971).
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de filosoffa en la Institucidn de Saint-Pierre de Caen,han 
sabido conciliar sus convicciones religiosas con una clara 
actitud no-directiva tratando principalmente de que los —  
alumnos "aprendan a conducirse por si mismos llegando a —  
ser artifices de su propia formacidn" (4), Snyders, después 
de afirmar que la independencia del alumno otorgaüa por la 
no-directividad es drama y angustia a la vez, y de hacer - 
un anâlisis mlnucioso de esta ultima, dice a este respecte 
lo siguiente: "Si el diâloço con otro es un encuentro de - 
aima a aima, un puro y simple "vivir con", donde no se ti£ 
nen en cuenta ni los actos del otro ni sus fines o los pro 
gresos que puede alcanzar, una coexistencia que tiene va—  
lor en si, es suficiente en si misma; si el fin ultimo es 
reconocer la incapacidad humana y el de anularse para de—  
jar sitio al impulso divino, entonces, es verdad, no hay - 
necesidad de la iniciativa del maestro y la no-directivi—  
dad tiene razén" (5).
Pero, dej emos que sean los propios autores de 
los ensayos los que nos hablen de sus objetivos, dificulta 
des y conclusiones. El profesor Hameline nos lleva a las - 
siguientes apreciaciones:
(4) Con f. P. FAURE. Ideas v métodos en la educaciân. Edic. 
Narcea, Madrid, 1.962, Pég. 128.
(5) G. SNYDERS, Op. cit. pégs. 184-185.
—  1 0 8  —
"El papel didâctico del profesor, limitado al - 
principio, aumenta progresivamente en importancia. Los fra- 
casos expuestos por los alumnos, segùn se van produciendo, 
son la causa de ello. La copia servil de la situaciân prof£ 
soral que van adoptando produce en principio condenaciân e 
ineficacia... El grupo prefiere, en definitive, volver a - 
una cierta forma didSctica en la que el profesor sea el que 
tome sobre si su propia tares. Mas este paso no es mâs que 
la apariencia de una regresiân. Puesto que, reconociendo su 
papel normal de agente privilegiado de informacidn, el pro­
fesor actua por delegaciân en el grupo... La elaboraciân —  
del programs, la apreciaciân del curso, su duraciôn, el con, 
trol de aprovechamiento, la seleccidn y frecuencia de los - 
"deberes" y la exposiciân de ciertos aspectos quedan en ma- 
nos del grupo que conserva asi el poder de decisiân y de —  
orientacién del trabajo".
Con relaciân al control de aprovechamiento por 
los propios alumnos, punto éste muy debatido, se muestra —  
contrario a que este aspecto, como otros muchos de la ense- 
Manza directiva, quede reservado a la iniciativa del profe­
sor. Dicho control no es mâs que un medio que sôlo tiene el 
valor de sondaje, son los alumnos los primeros en reconocer, 
lo asI y lo realizan con bastante interês, al igual que —  
otros dominios del auto-aprendizaj e . Algo parecido ocurre - 
del programs que, cuando es impuesto, casi siempre queda in.
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acabado (6).
Sor Dardelin, después de una evaluaciân de su - 
propio ensayo, a base de cifras, deduce entre otras referen
"Se puede concluir que el método no-directivo - 
ha dado unos resultados sensiblemente majores que el método 
tradicional...
Ademâs de que la enseManza no-directiva no ha - 
supuesto peligro para el éxito de los exâmenes, ha present^ 
do a todo lo largo del curso otras ventajes innegables:
1® Relaciones ciertamente més humanas entre alum—  
nos y profesores... Los alumnos. han dado prueba 
de equilibrio y madurez a nivel de trabajo esco 
lar y en su afabilidad con relaciân a los prof£ 
sores...
2® Han tomado muy en serio su trabajo...
3® Cuantitativamente el profesor ha tenido menos - 
trabajo, han resultado menos fastiodiosos la c£ 
rrecciân de ojercicios y los deberes de control, 
etc., ...
En cuanto a los inconvenientes, se dan casos de 
alumnos que abandonan el curso; hay u m  real incertidumbre -
(6) Conf. La liberté d'apprendre. Op. cit. Pâgs. 136-142.
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que inquiéta corrientemente a estudiantes y profesor; hay 
aparentes pérdidas de tiempo en que la clase anda a tien—  
tas par lo que hay que recurrir a entretenimientos indivi- 
duales (7).
2.- Experiencias en Bélgica e Italia. El ensayo nés conti- 
nuado (1.960-68) del que hemos logrado recoger datos, es - 
el llevado a cabo por el profesor de Psicopedagogla de BriJ 
selas, Daniel Le Bon. que nos ha referido experiencias en­
tre aspirantes a profesores de enseManza media, alumnos de 
bachillerato e, incluso, de escuela primaria. Como Max Pa- 
gés, habia tenido contacto en Norteamérica con Cari Rogers, 
asi que su versiân de la técnica de la enseManza centrada
en el alumno es de primera mano.
Aparté de otros pormenores, de las experiencias 
de Le Bon podemos concluir:
- Es dificil tomar una clase-grupo que pueda auto 
-dirigirse con alumnos que durant^arios cur—  
SOS han seguido una enseManza convencional.
- La capacidad de una clase para former grupo es. 
té en proporciân directs a la edad de los mis­
mos e inversa al numéro de miembros.
(7) Ibidem. Pâgs. 227-230.
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- Es dificil para el profesor mantenerse al mar- 
gen de las discusiones, sobre todo cuando con 
su intervenciôn se ahorrarian tiempo y esfuer- 
zos para los alumnos.
- Una vez que el grupo logra coherencia se rea—  
firma la personalidad de sus miembros de modo 
patente y el interês por la instrucciôn aumen­
ta (6 ).
Finalmente, queremos también resaltar los éxi- 
tos que él mismo confiesa respecta de esta nueva técnica - 
de enseManza, que parte del principio de que la educaciân 
es ante todo y sobre todo auto-educacion, es decir, traba­
jo de si mismo sobre si mismo, lo que no excluye evioente- 
mente la ayuda de otro, antes bien, la précisa.
Con relaciân a la llamada disciplina o gobier- 
no, dice Le Bon que jamâs tuvo que apelar a los castigos - 
de ninguna clase. En cuanto a los resultados en conocimien 
tos, igualmente afirma que los alumnos se interesan de tal 
forma par sus estudios que llegan a poseer finalmente una 
culture superior a la generalmente conocida por los jâve—  
nés de la misma edad. Y mâs importante aûn que ello es el 
grado de madurez psicolâgica que alcangan.
(8) Confr.BROUGIDGUX.y otros. Op.cit. Pâgs. 115-146.
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No hay, pues, inconveniente en dejar a los alum 
nos en la mayor libertad posible a condicidn de que la act^ 
tud no—directiva sea atioptada desde la mâs temprana edad, - 
por lo que es de una importancia capital y se consigue un - 
enorme progreso si se aplica en la enseManza primaria y mâs 
aûn hasta en el jardin de infancia (9).
Atraida igualmente por la sugestividad de las - 
teorîas de Rogers, la profesora de la Universidad de Milan, 
Lucie Lumbelli, ha reunido una serie de observaciones sobre 
la enseManza no-directiva, tras haberla puesto en prâctica 
durante el curso 1*966-67 con un grupo reducido de estudiari 
tes prâximos a obtener la Licenciatura de Filosoffa, que —  
nos parecen sumamente interesantes.
En una primera exploraciûn se propuso examiner 
los problèmes que pueden presentarse al querer obtener el - 
clima optimal que requiere como condiciûn indispensable la 
puesta en prâctica de la enseManza centrada en el alumno.
Luego vinieron varias lecciones en las que los 
estudiantes eran informados sobre los principios terapeûti- 
cos rogerianos y sobre la entrevista (objetivos didâcticos 
del ensayo puesto que las clases versaban sobre Pedagogia).
Entre una y otra lecciân los alumnos fueron in-
(9) Confr. Revist. Préparons 1*avenir, n® 0 de Marzo de —  
1.968, pâgs. 15-26.
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vitados a presentar unos resumenes sobre sus impresiones - 
respecto al método y comportamiento del grupo. Hubo tam- - 
bién coloquios periédicos en los que se discutlan dificul- 
tades e incomprensiones.
Finalmente se distribuyo un cuestionario en el 
cual los alumnos deberian evaluar la participecién de sus 
coropaMeros y los progresos en conocimientos y formacién de 
la personalidad.
Por lo que se refiere a los problemas o dificul^ 
tades que tal método implica, L. Lumbelli seMala:
La primera obaervacién que se recoge es la in—  
comprensién o dificultad inicial que los alumnos muestran 
con relacién a una actitud del profesor y de ellos mismos 
completamente nueva. Se colocan a la expectative y hay que 
esforzarse para que venzan la inseguridad y la desconfian- 
z a . Sdlo creen en la auto-responsabilidad y auto-evalua- - 
cién cuando al final las han vivido realmente.
Otro dato recogido de la experiencia es que en 
general domina el desinterés por los puntos de vista aj e—  
nos. Una considerable mayorla renuncia a la discusion en­
tre el continue paso de un argumente a otro. Se exige un - 
desarrollo mâs ordenado y coherente al mismo tiempo que —  
mâs documentado.
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Se dan igualmente grandes desniveles de esponta 
neidad entre los propios alumnos. Y es que atribuir a una 
veintena de estudiantes los mismos intereses, el acuerdo - 
en la selecciân de los argumentes y la analogla en la for­
ma y fonde de tratarlos, es una utopia dificilmente alcan- 
zable.
No obstante todo ello, la profesora Lumbelli con 
fiesa que el experimento ha tenido un significaüo positive 
en cuanto a su contribucidn pedagôgica. Prescindisndo de - 
la extensiân o grado de aplicabilidad prâctica del método 
rogeriano, de él se derivan advertencias vâlidas para to-- 
dos los niveles y en todos los campes de la educaciân. "La 
cosa mâs importante me parece que es la llamada a la reso- 
nancia emotiva de los hechos cognoscitivos y a la modali—  
dad psicolâgica segûn la cual las nuevas experiencias o h£ 
chos culturales e ideolâgicos sean admitidoa o rechazados, 
asi como también la importancia determinants del examen y 
control de las actitudes y de las impresiones en una situ£ 
ciân escolar en la cual se trata de modelar* el sentido y - 
percepciân de la realidad" (10).
3.- Balbuceos empiricos espaMoles. Es évidente que durante 
los ûltimos afios la expectative en nuestro pais ante las -
(10) Confr. Revist. Scuola e città. n® 12 de Diciembre de 
1.967. Pâgs. 630-637.
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teorîas rogerianas crece de dia en dia, de forma que son - 
muchos los seminarios y reuniones psico-pedagdgicas y art^ 
culos de revistas que se ocupan del tema. Sin embargo las 
experiencias sobre no-directividad en el campo de la ense­
Manza y del aprendizaj e en general son contadas. Creemos - 
que lo mâs importante a taies efectos es lo que se consig­
na en el Documente A-25 del Institute de Ciencias de la -- 
Educaciân de la Universidad de Barcelona referido a un se- 
minario sobre Educaciân no-directiva.
En âl, y pese a que en algunas partes del mismo 
se confunde la no-directividad con autogestiân pedagâgica. 
cogestiân o pedagogia institucional, nos encontramos con - 
algunos autânticos ensayos que por las conclusiones obtenir 
das nos parecen lo suficientemente interesantes para rese- 
Marlos aquI.
Empecemos por el llevado a cabo por la profeso­
ra de Escuela Universitaria de F. del Profesorado de E.G.B. 
de Gerona, (Distrito U. de Barcelona) D*. Mercè Boix con - 
los alumnos de Igx curso proceoentes .del COU y sobre Intro. 
ducciân a las Ciencias de la Educaciân. Por la metodologla 
descrita y el proceso seguido vemos que pueden ser estima­
bles las siguientes conclusiones (11):
- El alumnado se siente mâs universitario si las
(11) Julio, 1.973, Pâgs. 23-25.
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clases se dan a modo de conferencias o magistr£ 
les.
- Durante los dias en que se les ofreciô la opor- 
tunidad de auto-dirigirse se tuvo la impresiân 
de que esperaban que el curso se inciara.
- Algunos alumnos con buenas ideas no se atrevie- 
ros a expresarlas en pûblico.
- La valoraciân es en conjunto negative.
En el mismo curso de 1.972-73 hay otro ensayo,- 
ahora con maestros y sobre "Planificacidn y programaciôn - 
del Curriculum Escolar". La metodologla y el proceso pare­
cen idénticos al anterior ensayo con la di ferencia de que 
el alumnado habla sido iniciado ya en técnicas auto-gesti- 
vas. Laa conclusiones ahora difieren un tanto:
- Algunos maestros de profesidn manifiestan que - 
el cambio de metodologla a que estaban siendo - 
sujetos repercute directamente en sus aulas.
- La valoracidn ea ahora moderadamente positiva - 
(12).
Pasemos a otros ensayos al parecer de mâs con—  
sistencia llevados a cabo por el Profesor Ernest Marcot de
(12) Ibidem, Pâgs. 26-27.
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la Facultad de filosoffa y Letras de Barcelona durante los 
cursoa 1.970-71; 1.971-72 y 1.972-73.
El primero que se cita (13) dado a alumnos de -
12 6 2® curso fué sobre "Métodos de estudio y enseManza i£
dividualizada". Por los pesos seguidos se deduce inconstari 
cia en la actitud, abandons parcial de la no-directividad 
y valoraciân negative como final.
El segundo fué facilitado a alumnos de 4® 6 5®
curso y sobre "Técnicas-prâcticas de Organizacidn y fnse—
Manza" sin que se obtuvieran mejores resultados. Las mis—  
mas vacilaciones y necesidad de intervencionismo: como fi­
nal valoracifin también negative.
Todavla nos refiere el profesor Marcot un ter—  
cer intento llevado a cabo en el Instituts de Ciencias de 
la Educaciân y sobre "Dinâmica de Grupos y trabajo en equi 
po" , con total vaclo de directividad e inmersiân en el —  
"caos" de la libertad. Marcot ahora se manifiesta con mâs 
pesimismo aûn: "sorpresa, frustraciân. agresividad, impac­
ts, interês, colaboracidn, escepticismo, despego, inhibi—  
ciân". Y todo curiosamente coincidente en las très clases 
del alumnado: profesores veteranos, licenciados recientes 
y universitarios de S® aMo de carrera. La valoraciân es -
(13) Ibidem, Pâgs. 27-28,
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bastante negative y la masa -dice él- se réfugia conscien 
temente (o no ) :
no preguntar
/
en el silencio no discutir en el absen.
no at.car tismo^des
de clases 
de activida-
de trabajos 
creativos (14)
En otro âmbito, nos referiremos igualmente a - 
la experiencia llevada a tërmino por los profesores de —  
E.G.B. Pilar Daniel, Victor Ledn y Enrique Raya en unas - 
escuelas de un barrio obrero de Barcelona en régimen de - 
coeducaciân. El grupo de seguimiento lo formaron 21 niMos 
de 5® y 6® de Basica durante el curso 1.972-73. Aunque se 
mezclen diverses aspectos en la actividad no-dirigida (au, 
togestiân, asambleas, cooperative, granja, etc.) las con­
clusiones son significatives. Las reproducimos sintetiza- 
das :
- Para practicar la enseManza de forma no-direc­
tiva, es bâsica una actitud auténtica respecto
de la misma y la aceptacidn de todas sus con- 
secuencias.
- El profesor no-directivo debe ester bien prepjs 
rado en' técnicas de grupo y sumergirse en él 
sin ser rechazado.
(14) Ibidem, Pégs. 29-30.
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Una actitud insegura que oscile entre un lai—  
ssez-faire y amagoe de autoritarisme, conduce 
a una diagregacidn del grupo.
En une enseManza no-directiva continuada, por 
lo menas con niMos de EnseManza Bâsica, se es- 
tablece una relaciân afactiva entre el Profesor 
y el grupo mucho mâs intense y mâs personal que 
en una enseManza directiva, pero, si dicha rela 
ciân no es controlada:
- produce una carencia cuando se realiza un cam 
bio (de profesor); existe una descompensaciân 
af activa y una consiguiente frustraciân;
- puede entorpecer la maduraciân del grupo de - 
una forma mucho mâs sutil que el autoritaris­
me ;
- se rompe la cohesiân del grupo si aparecen - 
unas relaciones afactivas interpersonales de- 
masiado intenses entre determinadoa miembros 
del grupo y el profesor ;
- tan perniciosa para el grupo como la directi­
vidad puede ser la no-directividad en la que 
el profesor sea el lider (forma solapada de - 
directividad);
- si para todo tipo de enseManza es indispensa-
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ble que el educador sea una persona emocio—
nalmente equilibrada, en la Pedagogia no-di­
rectiva se acusa mâs esta necesidad.
Finalmente los experimentadores de este ensayo 
hablan de la irreversibilidad tanto para los alumnos como
para los profesores. puesto que a unos y a otros les es -
dificil volver a la Pedagogia directiva tradicional (15).
4.- Experiencias propias. El autor de este estudio ha re£ 
lizado también dos experiencias sobre no-directividad que 
a continuaciân se reseMan;
La primera se llevé a cabo durante una semana 
en febrero de 1.976.
- Lugar de realizaciân: Colegio Nacional "Andrês 
Manjdn" de Madrid.
- Participantes: Catorce alumnos en prâcticas de 
la Escuela de F. del Profesorado de E.G.B. "M^ 
rla Dlaz Jiménez". Un profesor y una profesora 
en ej ercicio y una Religiose también profesora 
en ejercicio.
- Tema: Doctrine pedagâgica de Cari Rogers.
- Duraciân de las sesiones: 2 horas diarias de 5 
a 7 de la tarde.
- Proceso: Se inicia con una brsve exposiciân
(15) Ibidem. Pâgs. 31-36.
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por el Facilitante de la técnica no-directiva en 
la que en diez minutes quedan aclaradas las très 
hipâtesis de trabajo:
a) Libertad para propaner y resolver todo lo que 
se plantée respecto ai tema elegido;
b) Atmésfera de permisividad;
c) Autenticidad y apertura a los demâs.
- El primer acto libre es el de la elecciôn del te, 
ma. Se proponen las siguientes opciones:
. Doctrine pedagâgica de Cari Rogers 
. Aprendizaje y sus modelos
. Programaciân de actividades en un centro de —  
E.G.B.
. Evaluaciân de rendimientos 
. Agrupamientos escolares.
Es elegido el primero y comienza la experiencia.
Reacciones més significatives entre Participan­
tes y Facilitador:
Tras un breve silencio queda abierta la comunic£
ciân :
A. Creemos que lo primero serâ recibir una informaciôn —  
mâs amplie de las técnicas no-directivas.
B. Si a los alumnos le hacemos lo que Rogers propone,unos
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se pondrân a jugar, otros a dibujar, etc.
Fte. El aprendizaje para ser autêntico ha de basarse en el
planteamiento de un problems significativo. Y algo que 
sea< fin, no medio. El roi del Facilitante no puede con 
fundirse con el del Profesor tradicional. Es un miem—  
bro del grupo mas, que puede, eso si, en virtud de una 
mâs amplia informacidn, aclarar cuestiones, proponer - 
medios...
- Hay propuestas para trabajar en varios grupos o en uno
solo, dado que no son muchos los participantes... Se -
decide trabajar abiertamente en un grupo unitario.
- Alguien pide que se hagan esquemas sobre lo mâs impor­
tante del sistema.
- Se producen intervenciones como ésta:
D. Yo creo que si me enfrento con una clase y actûo co 
mo aqui no es viable el método. Como teoria esté —  
bien, mas no como prâctica.
- Hay pasividad en la mayoria de los participantes.
- Nuevos requerimientos para que el Facilitante exponga 
lo mâs fundamental de la doctrina de Rogers.
- Se informa sobre los siguientes puntos concrètes:
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. El ser auténtico.
. La comprensiân mutua y la empatla.
. El valor de la experiencia prcpia.
. Lo anecdâtico y lo general.
* La vida como proceso cambiante.
- Hay peticidn de bibliograf£a. Se pasa el tiempo con - 
muchaa preocupaciones, la que demuestra que el apren- 
dizaje no termina con la clase; seguirén después en - 
la casa las reflexiones y el anâlisis sobre lo habla- 
do.
En la 2~ sesiôn se constituye un sub-grupo reco, 
pilador de notas y bibliografla rogeriana.
- Se presentan nuevas opciones para elegir prioritaria- 
mente:
a) El hecho educative y su complej idad.
b) Las instituciones educativas y su funciôn.
c) El roi del profesor,
- El grupo se inclina por al tratamiento informai de la 
no-directividad en su conjunto.
- Se discute si séria mejor una exposiciôn introducto—  
ria sobre cuelquier aspecto de los propuestos, segui- 
da de discusiones abiertas para terminer con una pues 
ta en comûn. Pero, esta es volver a la enseOanza tra- 
dicional.
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- Surgen preguntas sobre si los grupos ban de formarse 
espontaneamente o ser propuestos, quién ha de perfi- 
lar el programa, etc... Conviene detenernos en las - 
siguientes:
E. iQué quiere decir "Lo que es mâs personal es lo mâs 
fâcilmente generalizable?...
Fte. La contestacidn se encuentra en el propio Hogers.(Se 
lee detenidamente la experiencia significative donde 
este punto esta explicado).
G. ^La vida es realmente un proceso cambiante?... Y la 
respuesta también la sacamos de O.B.P.
H. La teorla de que cada uno se puede valer por si solo 
para resolverse sus problemas ^no crearâ excesivas - 
individualidades?.
Fte. Y £quê inconveniente hay en que la educaciân promueua 
ese nacimiento de personalidades originales y creat^ 
vas? No es alimentar la soberbia sino dar opcidn a - 
que cada cual se desarrolle al mâximo.
En la 3* sesiân siguen aumentando las dudas: - 
Para esta têcnica haria faite cambiar toda la estructura 
de nuestro siatema educative ; no es viable en la prSctica, 
sobre todo a nivel de E.G.B.; hay quien duda de que todo 
alumno tenga la suficiente capacidad para dirigir su pro—
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pia formaciân; se puede llegar a una verdadera anarqula en 
las clases con la no-directividad; se tropezaria con direc 
tores, profesores y padres para establecer esta técnica...
Quedan aclarados algunos puntos de la doctrine 
rogeriana: aprendizaje significativo, concepciân optimista 
del hombre, la libertad experiencial...
Con la 49 sesiân quedâ fijado el concepto que - 
de la educaciân tiene Rogers : aprendizaje que produce un - 
cambio en el comport amie n to. Tamb-iân se ref lexionâ sobre - 
sus diverses concepciones filosâficas y paicolâgicas. Que- 
da patente el hecho de que la educaciân asi concebida y, - 
sobre todo, el papel del educador, es bastante dificil.
Pero, lo més importante de esta sesiân fueron -
los dos casos expuestos por una de las profesoras asisten-
tes :
ÜEsta mahana en clase, he puesto en prActica 
con la suficiente prudencia la libertad experiencial. Algjj 
nas alumnas han manifestado que les preocupa mucho la vir- 
qinidad (;nihas entre 10 y 11 aHos!). Con tal motivo se ha 
provocado la correspondiente lecciân de educaciân sexual".
"En otra ocasiân también me ha dado resultado -
el método al ponerse de manifiesto que el interés de una -
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sola alumna por adquirir informes sobre los GVNIS, fâcilmeri 
te lo hizo suyo un grupo numecoso de la clase. Yo les he te. 
nido que decir que me informarla mej or para tratar de la -- 
cuestiân al dfa siguiente".
Es interesante que el educador se dé cuenta de - 
que no es invulnerable en su saber.
En la 59 y ultima sesiân ha ocupado bastante —  
tiempo el tema evaluaciân segûn Rogers. Mas, también ha ha- 
bido que reflexionar sobre la teoria del conocimiento en la 
no-directividad: a) hay un campo, la conciencia; b) un pro­
ceso, la simbolizaciân; y c) un resultado, la represents—  
ciân. También se puede llegar a la repressntaciân por via - 
de subcepciân. Ello se aceptâ, pero hubiera hecho falta ma­
yor aclaraciân.
Para una valoraciân del ensayo se hizo al final 
una encuesta a base de très preguntas cuyas respuestas més 
significativas reproducimos a continuaciân:
19 ^Han supuesto realmente algo significativo para -
Vd. este conocimiento de la no-directividad7.
A. Pienso que me ha servido bastante ya que he no- 
tado en mi un cambio de ideas positivas respec­
ta a la enseManza.
B. Me ha servido, cuando menos, para preocuparme -
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de algo que antes no me importaba mucho.
C. Me ha abierto nuevos horizontes; creo ahora mâs 
en los valores humanos; he aprendido a escuchar 
a otros; a no tener miedo a expresar lo que —  
siento.
D. Me he hecho mâs auténtico y abierto; ha variado 
mi comportamiento en la clase.
E. Creo que es necesaria una renovacidn amplia en 
las estructuras y proceso de ensehanza.
F. Se obra con mâs sinceridad al darnos cuenta de 
que ninguna idea o concepcidn se puede imponer 
autoritariamente. Liberado de coaccidn, adoptas 
una postura mâs autântica. La facilidad de inter^ 
comunicaciân te ayuda a seleccionar mejor sus - 
criterios.
G. En principio me ha dominado una inquietud nueva. 
Las ideas madrés de Rogers las comparto plena—  
mente.
29 ^Cree que la técnica no-directiva es aplicable a
cualquier campo de enseManza?.
A. Con toda certeza se obtendrân majores resultados 
que con la enseManza convencional.
B. Dejando a un lado los aspeCtos utdpicos. creo —  
sinceramente que este método supone un cambio sg
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cial enorme. Aunque mâs que a la enseManza es - 
aplicable a la conducts o educaciân.
C. Partiendo de la ignorancia total sobre un tema 
cualquiera es fâcil en principio que nos mova—  
mos " a ciegas", de ahi que tarde bastante en - 
producirse la intercomunicaciân exigida.
D. Oudo que con alumnos de menor edad, si no son -
previamente tratados asi en el seno familiar, - 
se logren buenos resultados. No me atrevo a ut^ 
lizar esta técnica en una clase cualquiera y pa. 
ra un tema cualquiera.
E . Puede que si y puede que oo , depends de los su- 
jetos a que se aplique, de su formaciân, ambieri 
te familiar, etc. Habré que suprimir la mayor —  
parte de los supuestos en que se fundamenta hoy 
la enseManza.
F. Creo que si, aunque pienso que la caracteristi­
cs fundamental de este método es ayudar a desa- 
rrollar la personalidad. Ahora bien, puede Ile- 
ver a algunos a una actitud de indiferencia y - 
de pasividad.
G. Como toda teoria para conocer bien sus resulta­
dos hay que ponerla en prâctica primero y emi—  
tir un juicio después.
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39 iQué aspectos négatives cabe sePlalar?
A . Pueden surgir conflictos en la clase y fuera de 
elle.
B. No puede aplicarse a todos ni a todas las ense-- 
Manzas.
C. Es dificil su puesta en prâctica.
D. Se corre un riesgo grande al aplicar el método - 
dentro del sistema educative actual.
E . Actualmente no estâmes preparados para ello.
F. No pueden obtenerse buenos resultados con aigu-- 
nos jâvenes poco preparados.
G. Algunos no sabrân fijar los limites de su liber­
tad que esté en la libertad de los demâs.
Nosotros aMadimos que casi el 50% de los partie.! 
pantes no acudian a las sesiones o permanecian pasivos an­
te allas, lo que quiere decir que no todo en la no-direct^ 
vidad SOS aspectos positives.
Algûn tiempo después realizamos un segundo ensayo 
de no-directividad en la Escuela del Magisterio de la Igle. 
sia "Dos Bosco" de Madrid con alumnos/as del 3er curso.
. Tiempo: Durante cuatro semanas a base de dos se­
siones (martes y jueves) de 3 a 5 de la tarde. - 
Abril-Mayo de 1.976.
. Participantes: 40.
-  1 3 0  -
La reuniôn preparatoria fuê el 2 de abril y - 
tuvo por objeto explicar sucintamente la naturaleza de la - 
experimentaciân asi como lo mâs fundamental de la no-direc­
tividad e ideas-clave de Rogers.
Como temas opcionales para trabajar sobre -- 
ellos se propusieron los mismos que en el anterior ensayo, 
Ahora se escogiâ por mayoria el de "Programacifin y évalua—  
ciôn".
En la siguiente sesiân se planted, tras bre—  
vas tanteos, la situaciân problemâtica a la que habia que - 
enfrentarse. Se acordâ que fuera la programaciôn de una uni^ 
dad didSctica semanal para un 59 curso de E.G.B. sobre el - 
tema "La nutriciân vegetal".
- Alguien pregunta sobre el alcance de la globa^ 
lizaciân.
- Râpidamente se piensa en los objetivos a lo-- 
grar.
- Se manejan taxonomies y se opta por la mâs —  
simple: objetivos formales o aptitudinales, - 
materiales o de contenido y operativos o hab^ 
lidades.
- Se constituye un grupo que prepararâ los con- 
tenidos bâsicos sobre este tema del ârea de - 
experiencias.
- 131 -
En otra sesiân se produce una gran distorsion 
de opiniones sobre la no-directividad.
- Algunos opinan que ven esta técnica como in­
viable en esta situaciân.
- Otros la consideran totalmente utâpica.
- Es mejor partir de un esquema general sobre 
toda la problemâtica de la programaciân que 
seré repartido por el Facilitador en la reu- 
niân siguiente.
Todavia se tarda en tomar conciencia de las 
técnicas no-diractivas. Hay gran polémica, pero se despier^ 
ta interés. Faltan deseos de participer activamente en el 
grupo. Muchos prefieren la clase tradicional en la que la 
mayor parte de la acciân corresponde al profesor.
Al final no se puede avanzar al ritmo desea- 
do y apenas se logra pasar de la programaciân en general. 
Para no defraudar totalmente al alumnado el F acilitador —  
tiene que ofrecer la unidad programada y explicar sobre —  
elle ciertos detalles.
La desarciân de asistentes fue avanzando has^ 
ta quedarse reducida al final en menos del 50%. Bien es —  
verdad que habla una razân: la proximidad de los exâmenes, 
algunos de los cuales (trimestrales) coincidieron con las
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ultimas semanas. Para convencernos del exito o fracaso del 
ensayo, al final se puso en circulacidn el siguiente cues- 
tionario, algunas de cuyas respuestas, las mas significatif 
vas, también vamos a reproducir:
1* Exponga su opinion sobre el juicio que le m£
rece la no-directividad como técnica educate 
va.
29 ^Estima que es aplicable al aprendizaje en -
cualquier campo?
39 Indique las principales limitaciones en cuan,
to a los sujetos de aprendizaje.
49 ^En qué medida ha aprovechado la técnica con
relaciôn al tema "Programaciân"?
R e s p u e a t a s
Participante M.J.:
19 Creo que la técnica no-directiva aplicada por
un experto en alla es totalmente prâctica. - 
Potencia al mâximo las cualidades del educari 
do y en cuanto tal es vâlida y aplicable. Es 
interesante porque rompe con el molde tradi­
cional del maestro para darle a la educaciân 
la amplitud que posee. Fomenta la formaciân 
de la personalidad que siempre es mâs vâlido 
que el adquirir conocimientos.
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29 Pienso que es aplicable a cualquier conteni­
do aunque en unos es més fâcil que en otros. 
En algunos se précisa que el Facilitador in- 
tervenga mâs que en otros.
39 Una limitaciân puede ser la falta de madurez 
para ser capaz uno mismo de dirigirse, otras 
la edad y falta de decision. Con todo pienso 
que al principio tendrâ que intervenir mâs - 
el profesor.
49 Mâs que sacar provecho en cuanto al tema eie^ 
gido, he adquirido o tornado conciencia de es. 
ta técnica aplicada a la educaciân. No obs—  
tante,he sacado una visiân de la programaciân 
que antes no posela, si bien todavia quedan 
muchas lagunas que no sé câmo llenar. Pero, 
lo mâs importante es el darnos cuenta de que 
la técnica no-directiva abre nuevos horizon­
tes que tendremoa en cuenta al enfrentarnos 
de lleno con el problème de la educaciân.
Participante A.R.:
19 Como técnica educative, considero que es muy 
interesante y estoy de acuerdo con los méto- 
dos que utilize y fin que persigue: un cam—  
bio de conducta.
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29 Creo que s£ que puede aplicarse a cualquier -
contenido aunque lôgicamente en algunos alum­
nos se encuentren mâs dificultades que en —  
otros.
39 Se puede aplicar a niMos de todas las edades,
aunque si los educandos son pequeMos la aten- 
cion del Orientador tendrâ que ser mâs activa, 
aparté de que el numéro de alumnos debe ser - 
reducido para atenderlos bien.
49 El tema tratado es muy importante, mas, la -
verdad es que no puedo decir que haya aprendi. 
do demasiado. 5in embargo, he podido concien— 
ciarme de los problemas que encierra mâs que 
en un aprendizaje sistemâtico del mismo, que 
quizâs se hubiera logrado con lecciones magis^ 
traies.
Participante M.S.:
19 Creo que la técnica tiene bastante valor edu-
cativo, lo que pasa es que la veo dificil de 
aplicar tanto en los primeros aflos de escola- 
ridad como en los ûltimos.
29 Como ya dije antes no tengo mucha f e y me pa-
rece que sera dificil de aplicar sobre todo - 
en aquellas âreas que como las matemâticas, - 
requieren explicaciân del educador.
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39 Puede ser aplicada a sujetos de diferentes - 
edades, mas no creo que ses el ideal aplicar- 
la a nivel universitario, en todo caso puede 
que lo fuera a un cursillo nonogrâfico pero - 
no a toda un ârea.
49 Al tratarse como se ha tratado de un cursillo 
breve no hubiéramos sacado mas provecho de —  
otra manera, pero, si hubiera sido un curso - 
mâs largo tal vez si.
Participante A.N. :
19 Considero que como técnica es perfectamente —
vâlida, al menos en teoria, y creo que con el 
tiempo y el esfuerzo de muchos lo seré también 
en la prâctica. Lo que mâs me ha convencido - 
han sido las très leyes, por llamarlas de algij 
na manera, de Rogers. Sobre la motivaciân des^ 
de dentro y el aprendizaje como modificaciân 
de la conducta, creo que como future maestra 
el cursillo me ha servido bastante. Como cono 
cimiento de una técnica que he podido experi­
menter en mi, salvando ciertas contrariedades, 
me alegro de tal experiencia.
29 Creo que si es aplicable a cualquier campo -
del aprendizaje, siempre que el contenido su- 
ponga una necesidad e implique al sujeto. Ha­
bré que buscar el modo de que asi sea.
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39 Pienso que a medida que el sujeto va madurando, 
va siendo mâs capaz de motivarse o de sentir - 
esas necesidades como mâs urgentes. A los niMos 
es lâgico que habrâ que proponerle mâs incenti­
ves para que respondan por si mismos con cierto 
interés.
49 El tema me ha servido de mucho sobre todo de ca 
ra a una aplicacidn prdxima. Creo que ha habido 
poco diâlogo y si hubiera habido mâs participa- 
cidn, las sesiones hubieran sido mâs dinâmicas. 
De todas maneras para mi el aprendiz.aje ha sido 
positive.
Participante A.A.:
19 La técnica no-directiva me parece uno de los —  
adelantos mâs notables descubiertos en la ense­
Manza, sobre todo ai se aplica desde que el ni- 
Mo es pequeMo, puesto que asi aprenderâ antes a 
saber lo que quiere, y seré persona. La que hay 
que dejar bien claro es que no-directividad no 
signifies anarquia, sino todo lo contrario, en- 
seMar al niMo a ser responsable y a imponerse - 
él mismo un orden.
29 Es indudable que se uuede aplicar a cualquier - 
contenido, por ejemplo, a las matemâticas; an—  
tes nos empezaban dando una régla y, sin mâs a
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aplicarla. Con esta técnica hay que descubrir - 
esa regia y el profesor te orienta para ello.
39 Pienso que si al niMo desde pequeMo se le educa 
en un ambiente de no-directividad, se hara mu—  
cho mâs responsable, y alcanzarâ antes la madu­
rez, puesto que éi tendrâ que ir descubriendo - 
los caminos. Es peor para personas mayores que 
han estado acostumbrados a la directividad.
4 9 Yo creo que la forma de aprender ha sido preci- 
samente no-directiva. La participacién ha sido 
el denominador comûn de las clases, aunque a ve^  
ces no se haya llegado a deducciones fundament^ 
les, entonces el profesor nos ha orientado y de 
ahi hemos sacado las conclusiones claves de la 
técnica no-directiva, si bien no nos han sido - 
dadas de antemano, sino a través de un previo - 
razonamiento; asi se aprende mucho mâs, puesto - 
que hemos sido nosotros los que hemos descubiejç 
to aquello que estaba ya descrito.
Claro estâ que no vamos a caer en la ingenuidad 
de que lo refiej ado en estas respuestas, asi como en las —  
del primer ensayo, es decisive, pues ambas experiencias, ni 
por el tiempo dedicado a allas ni par el numéro de partici­
pantes pueden tener la suficiente validez y confiabilidad. 
Estén en contra de ello, las deserciones en las sesiones, y
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el numéro escaso de testimonios que logramos recopilar. Bagi 
tantes participantes permanecieron pasivos y hasta réticen­
tes en sus intervenclones. Lo que si esta claro es que los 
que se interesaron de verdad por la no-directividad, y no - 
creemos que sus respuestas estén condicionadas por ningun - 
factor, la encuentran en general positiva, sobre todo si se 
introducen sobre la marcha ciertas formas de informaciân o 
aclaraciân convencional. desde luego que son pocos los que 
admiten una enseManza no-directiva estricta.
Oudamos de que los mismos que han manifestado - 
todo lo anteriormente expuesto, al ensayor, poner en prâcti 
ca en sus clases esta técnica, mantengan las mismas opinio­
nes, sobre todo cuando se produzcan como tienen que produ—  
cirse situaciones limite en cuanto a la disciplina, orden y 
sprovechamiento de las clases, etc.
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CAPITULD IV. LA NO-DIRECTIVIDAD EN V M S  DE REC0N5IDERAC10N
1.- Ferry. Lobrot v Ourv. Bien es verdad que hasta la fe—  
cha, pese a la gran divulgacidn alcanzada por las doctri—  
nas o teorlas pedagôgicas de Rogers, no han sido muchos -- 
los seguidores de la no-directividad ni tampoco los acerca 
mientos o aproximaciones a la misma en el campo de la apl^ 
cabilidad o realizaciones prâcticas. Sin embargo, en Fran­
cia, que es donde hemos podido apreciar mâs ensayos, tene- 
mos fundamentaimante très ejemplos de lo que pudiéramos —  
llamar reconsideraciones de la orientaciân, inspiracidn o 
actitud no-directiva. A ellos, y uno a uno, nos vamos a r^ 
ferir.
Empecemos por la experiencia que el profesor - 
de Ciencias de la Educaciân de la Universidad de Paris-Naii 
terre inspirâ y propiciâ en la Escuela Normal Superior de 
Educaciân FIsica y Déportés Femenina (E.N.S.E.P.S.) de Ch# 
tenay-Malabry durante los curaos 1.963-64 y 1,964-65 y que 
queda bien reflejada en su libro "La préctioue du travail 
en groupe" (1).
En realidad lo que Ferry persigue es llegar a 
la autogestiân educativa por medio del trabajo en grupo y
(1) Fué publicado por la Edit. Dunod de Paris de 1.970.Aqui 
manejaremos la traducciân al espaMol que ha hecho la - 
Edit. Fontanella de Barcelona, con el titulo de El tra- 
baio en grupo. 2- Edic. del 1.972.
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partiendo de la idea o pretensiân de "romper con la prâct 
ca magistral corriente, destruir la imagen del profesor om 
niscente, juez ûnico del error y de la verdad, crear situa^ 
clones en que las alumnas tuvieran que decidir por si mis­
mas sus actividades" (2).
En los grupos de discusion y en la reducciân - 
prograsiva de la enseManza magistral se encuentra la plata^ 
forma para saltar a la no-directividad. Por otra parte au­
togestiân pedagogics y no-directividad en el aprendizaje - 
tienen de comûn el traspaso del poder del maestro a las ma^  
nos de los alumnos o del grupo, que van a ser quienes reaJ^ 
mente determinan los objetivos, el contenido y hasta los - 
procedimientos didâcticos.
Asi, nada tiene de particular que G. Ferry de- 
semboque en una no-directividad muy sui oëneris. en una -- 
funciân que no es directive por oposicion a la directivi—  
dad tradicional del enseMants (3). A este respecto, distiin 
gue con M. Pagés, como ya se apuntâ anteriormente, entre - 
intervenciones "informantes", que son aquellas que se faci. 
litan cuando son pedidas por los propios alumnos, e inter­
venciones "estructurantes" a modo de recomendaciones, con- 
sejos y estimulaciones que le determinan a actuar en cierta 
direcciân. Las primeras son compatibles con la no-directivi 
dad, pero, no asi las segundas.
(2) Ibidem, Pâg. 164.
(3) Ibidem, Pâg, 165.
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De todas formas Ferry nos conduce a lo que Sny^ 
ders (4) ha calificado de vacilaciones o paradoj as, y que 
son :
a) Considérer la no-directividad como la técnica 
de reunion en grupos, que Rogers originariamen. 
te propiciaba para el tratamiento terapéütico, 
nos lleva a preguntar si dicha técnica es uti- 
lizable para la enseManza. Porque enseMar es 
siempre transmitir algûn conocimiento o habiljf 
dad. La elecciûn de estos contenidos asi como 
los procedimientos de transmisiûn son siempre 
estructurantes tanto o més que informantes. "El 
enseMante solo podria ser no-directivo dejando 
de enseMar". Esta es la contradicciôn fundamen 
tal de la no-directividad, contradicciôn que - 
arranca de la propia realidad del acto didSct^ 
CG. Aûn en las formas més activas de enseManza, 
siempre se llega a un momento en que es necesa^ 
rio dar directrices, ya que se trata de que el 
alumno aprenda, cosa que, por otra parte, sôlo 
se logra dejando que éste recorra el camino o 
via més propia para él. La tarea del docente es 
por esto a la vez directive y no-directiva. El 
quid de la cuestiôn esté en combiner adecuada- 
mente ambas actitudes por parte del docente.
(4) Confr. Oû vont les pédagogie non-directives? Op. cit. 
PSg. 151.
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b ) Y de aqul se desprende la segunda contradicciôn, 
porque la no-directividad mâs que una técnica 
es una actitud, un talante, diriamos nosotros, 
para lo cual lo determinants no son los carac­
tères formales del profesor o facilitante -an^ 
mador dice Ferry- sino sus disponibilidades pa 
ra tal situaciôn: aceptaciôn, no represiôn o - 
ausencia de amenaza, empatia, comprensiôn, en 
fin, Actitud que por otra parte tiene que ser 
sincere, auténtica, porque sino es asi la prâ£ 
tica no-directiva fâcilmente dériva en forma - 
mâs o menos encubierta para manipuler a las —  
personas o al grupo.
La relaciôn pedagôgica -continua dicier^ 
do Ferry- es siempre una relaciôn disimétrica; 
por su "status", por su competencia, por su ex 
periencia y, en casi todos los casos por su - 
edad, al enseMante se encuentra en una posiciôn 
superior en relaciôn con el enseMado, lo que - 
fâcilmente puede llevar al primero a una acti­
tud pontificante o paternalista. Es por esto - 
por lo que el profesor no-directivo tiene que 
empezar por anularse como personaje magistral, 
admitir al angelismo a ultranza de les alumnos 
que defiende Rogers y comprometerse a réinven­
ter su funciôn.
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c) La tercera vacilaciôn de Ferry estriba en el - 
choque entre la concepciân extremadamente indi 
vidualista de Rogers y la finalidad preponde—  
rante social de la educaciân. Es inadmisible - 
que tanto el origen de los problemas del indi­
vidus asi como su soluciôn sean una cuestiôn - 
puramente interna, que se supere sin tener en 
cuenta el contexte socio-cultural en que la —  
persona se desenvuelve y su relaciân con los - 
demâs. Rogers asegura que el individus descu—  
brirâ por si mismo su instinto social que le - 
llevarâ a aceptar a los otros y a asociarse —  
con ellos, pero, siempre a causa de su experieri 
cia y motivaciân exclusivamente intrinseca. En 
una palabra, la no-directividad rogeriana supo 
ne un rechazo activo de las déterminantes soci£ 
les 30 pretexts de que el individus podrâ asi 
desarrollar libremente sus potencialidades.
Mas, también puede suceder que ello su. 
ponga una ruptura, tanto en lo que se refiere 
a las intervenciones especificas de la enseMari 
za, mostrar la verdad y sancionar el error, —  
exigir atenoiân y esfuerzo, etc., cono en el - 
campo de las relaciones personales, lo que con 
cierne a las actitudes educqtivas tradicional-
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mente aceptables (5).
Basândonoa en todo ello, podemos con- - 
cluir con Ferry en que lo interesante no es la 
no-directividad en si, sino la fecundidad de - 
ciertos puntos de vista de Rogers, que vienen 
a coincidir con la importancia de la intercomu 
nicaciân y el sometimiento a la discusiân de - 
las actitudes tanto de los alumnos como del - 
propio profesor.
Pasemos ahora a la "pedagogia institucional", 
propugnada por los franceses Lobrot, Lapassade, Lourau y 
otros. Fundamentaimante la pedagogia institucional arranca 
de la siguiente hipâtesis: Las estructuras socio-econâmicas 
y politicas son las que hasta ahora han venido condicionan- 
do la filosofia de los aistemas educativos que naturalmente 
tenian que ser subsidiarios de dichas estructuras. Asi, to­
das las reformas educativas intentadas tenian que producir­
se como consecuencia de reformas previas o paralelas en los 
campos social, politico y econâmico. Una reforma anticipada 
en materia de educaciân, para ser independiente de dichos - 
condicionamientos han de hacerse a nivel de instituciân, co, 
legio, aula o, lo que es lo mismo, a la pedagogia tradicio­
nal generalizada ha de oponerse una pedagogia concrets y au 
tânoma de la instituciân misma, hecha con el propâsito de - 
institucionalizar las reformas educativas. Lobrot piensa -
(5) G. FERRY, Op. cit. Pâgs. 164-172.
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que las estrategias rogerianas Son muy adecuadas para este 
fin y coincide con Ferry en la llamada autogestion de los 
centros (6).
Lobrot deduce que la pedagogia institucional 
tiene su origen en el movimiento de la pedagogia nueva que 
arranca de Montaigne, Rabelais y Rousseau y que, ya a fines 
del siglo XIX y principios del actual, se concrets con Mon 
tessory, Decroly, Claparède y Dewey fundamentalmente. En - 
el terreno de las realizaciones més claras, cita también a 
Cousinet, Kilpatrick, Parkhurt y Washburne. Mas, sera C. - 
F reinet, "trabajador asalariado de la educaciân nacional", 
no filâsofo, ni psicâlogo, ni médico, el revolucionario —  
més directo de quien parte la verdadera autogestiân educa­
tiva. Y ello, mâs que desde una perspective de reforma y - 
mejora pedagâgica, desde un punto de vista contestatario. 
"Su primer acto revolucionario -coincidente con la postura 
que después adopta, como veremos, Lobrot- es acabar con el 
"estrado" o pedestal sobre el cual se entroniza la autori- 
dad del maestro" (7). Igualmente introduce en el cuadro ri 
gido de la clase las actividades libres, el texto libre, - 
el dibujo libre, etc.
Lobrot da una importancia grande, en este pr£
(6) En su libro La pédagogie institutionnelle, de la Edit. 
Gauthier Villars, Paris, 1.970, encontramos bien desa- 
rrollada toda la fundamentaciân de la autogestiân,se-- 
gûn este autor.
(7) Ibidem, Pâg. 114.
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ceso de acercamiento a la no-directividad y a la pedago—  
gia institucional, a la aplicaciân de la cibernética a la 
enseManza y a la automaciân didâctica, instrucciôn progra 
mada, mâquinas de enseMar y otros medios tecnoldgicos. —  
Consecuentemente con ese deseo suyo de eliminar al profe­
sor, al menos en su funcidn tradicional, quiere que se r£
curra a estos dos procedimientos;
a) El auto-aprendizaje. Esta nueva d idée tica da —  
mâs importancia a lo escrito que a la palabra. 
El alumno se siente mâs libre ante una mâquina 
o texto programado que cara al profesor que im- 
pone su ritmo a la clase, su estilo, organize - 
el tiempo y ordena las actividades. Arguye tam­
bién Lobrot que la enseManza programada ofrece 
sobre la instrucciân verbal o la que se hace a 
base del texto clâsico otras ventaj as, taies c£ 
mo la coherencia mayor en las socupncias y pro- 
gresos, la claridad y objetividad en las expos£ 
clones, la atomizaciân de las dificultades, las 
informacionesreducidas al mâximo, etc., etc.
b) El auto-control. La pedagogia cibernética,igual 
que la institucional y la no-directiva supone -
que el alumno no solamente puede reglarse él —
mismo su informacién o ihtegraciôn del saber, - 
sino que, ademâs es capaz de auto-evaluarse, ya
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que todo conocimiento es a la vez consciencia - 
de haberlo poseido. El alumno aprende mejor si 
es él quien régula su propia actividad de forma 
libre y no impuesta, y en segundo término si se 
contrôla a si mismo, de modo intrinseco y no —  
coercitivo como ocurre con los exémenes tradi—  
cionales I 8) ,
Por otra parte, la autogestiân pedagâgica pro—  
pugnada por Lobrot, que tiene en cuenta también la dinémica 
e intereses del grupo al par que los del individuo, se apo- 
ya fundamentalmente en los siguientes principios:
19 El poder o autoridad que détenta el maestro en 
la clase tradicional es abolido en la clase au- 
togerida, en razân a que dicho poder o autori-- 
dad es perjudicial. El maestro debe renunciar a 
sus atribuciones y aceptar solamente la partie.! 
paciân que le demande el grupo.
29 Es mejor que los très campos o realidades que - 
se dan en la enseranza, el motivacional, el de 
decisiones y el de actividad, provengan de los 
propios alumnos, por consenso del grupo a que - 
pertenecen, ya que éste tiene la posibilidad de 
encontrar fârmulas satisfactories merced a las 
divergencias de sus compaMeros.
(8) Ibidem. Pégs. 117-120.
— 14 8 —
3® El provBcho esencial de la autogestion reside - 
en el hecho de que cada miembro cuenta can êl - 
mismo y se apoya en los otros. La dialectics eri 
tra el "yo" y el "otro" se realize as£ al mâxi- 
mo (9).
Propuestas as£ las cosas es innegable que las - 
aseveraciones de Lobrot tienen un marcado carâcter politi­
co , y que d e l o  que se trata, como se afirma categâricameri 
te en su obra, es de "abolir todo poder en el seno de la - 
clase, o de uns mènera general, en el seno de la célula so 
cial considerada" (10).
For ello la no-directividad de Lobrot ha sido - 
tachada de "anarquizante" (11) y, efectivamente, en sus —  
proposiciones libertarias sobrepasa los limites de Neill - 
en Summerhill. For otra parte, y como dice Snyders, "cuan- 
do la sede del poder esté vacante iquién lo recogeré, el - 
grupo o el alumno més potencialmente preparado para ello7 
... lY, no puede llegarse asi a situaciones més autorita—  
rias, menos pruduntes y menos concertadas?..."(12). Forque 
también es évidente que el poder ejercido por los alumnos 
serâ a veces més emotivo que racional, se producirén aisl^ 
mientos, rechazos e incluso agresiones de todo tipo.
(9) Ibidem, Fégs. 165-233.
(10) Ibidem. Fég, 231.
(11) Confr. F. FAURE, Op. cit, Fégs. 123-126.
(12) Op. cit. Fégs. 199-201.
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Por otra parte, la educacién es desarrollo arm^ 
nico y progrèsivo, més ipuede lograrse esto sin poder, au- 
toridad y orden?... Porque el orden es producto de une au- 
toridad reconocida y responsable y la autoridad siempre e^ 
té respaldada de cierto poder, lo que no quiere decir que 
se derive en autoritarisme y en represién o coercién cons­
tante, segijn afirman los "institucionalistas".
Tratemos finalmente en este punto de la posi- - 
cién de Fernand Oury, profesor francés especializado en la 
formacién y perfeccionamiento de maestros, cuyas clases —  
cooperatives vienen a representar una vuelta a las concep- 
ciones de Rousseau, Oewey, F reinet, Washburne, la escuela 
soviética y otras aportaciones, que no contradicen esen- - 
cialmente los principios de la no-directividad, pero que - 
vienen a plan+.ear el problems de la educacién en términos 
més realistas y précticos, denunciando, eso sî, las ilusi£ 
nés o utopias de las teorias de Rogers.
Snyders dice que e 1 mérito de Oury radies en h£ 
ber demostrado que la libertad del niPlo y el nuevo papel - 
del docente se puede conciliar sin necesidad de apelar a - 
la no-directividad. Que es posible establecer una verdade- 
ra cooperacidn entre el profesor y los alumnos sin llegar 
a los extremos de que estos tengan que recrear el sistema 
de conocimientos por si solos, ni las leyes de la comuni- 
dad (13).
(13) Confr. G. SNYDERS, Op. cit, Fégs. 215-216.
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Coincide con la no-directividad en el sentido - 
de que la autoridad del maestro no debe ser ejercida dire£ 
tamente sobre el alumno; esta clase de relaciân "a dos", - 
care a cara, degenera en un cuerpo a cuerpo de fatales cori 
secuencias para el escolar.
Las "clases cooperativas" que propugna funcio—
nan a base:
- De une nueva organizacidn del espacio, en el - 
cual existe una zona personal de seguridad,otra 
de funcidn o sector de responsabilidad y el es- 
pacio colectivo;
- En cuanto a la temporalizacidn de la clase no - 
interesan tanto los minutos marcados por el re- 
loj como la intensidad de los momentos vividos 
y el sentimiento de la duracidn:
- Los agrupamientos de los alumnos se hacen por - 
niveles més o menos heterogéneos y clases flex^ 
bles a base de las técnicas de base ;
- Hay equipos de estudio o actividad colectiva pejc 
manente, otros de trabajo ocasional estilo Cous^ 
net y equipos administrativos;
- Pero, la verdadera instituciôn es el llamado Cori 
sejo cooperative. En él coopéra el maestro, y —  
los alumnos llevan a este Consejo sus problèmes,
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la toma de conciencia de sus peticiones, sus dij 
des y confusiones. Es como, si dijéramos, los - 
ojos, el cerebro y el coraz6n del grupo. Y no a 
modo de tribunal sino como depuracién de confli£ 
tos perturbadores (14).
En défini tiva, la pedagogla institucional de F . 
Oury supone una verdadera reconsiderecién de la no-direct£ 
vidad en la que se reconcilian muchas cosas que Rogers y - 
sus seguidores més exigentes presentaban como incompati- - 
bles; por ejemplo: la existencia de normes, intervenciones 
"estructurantes" del profesor, sanciones, consejos de dis­
ciplina, etc., en una palabra la organizaciân y regulaciôn 
de la libertad que es imprescindible para la fune ion educ£ 
dora. Pero, como ocurre con todo movimiento vanguardista, 
después de un primer estadio de euforia, las aguas vuelven 
a su cauce y entonces viene una etapa de anélisis de los - 
resultados y se quieren adopter posiciones menos critica—  
bles. De ello no podla estar exenta la corriente "institu- 
yente" que desemboca, en Francia principalmente, en situa­
ciones tan politizantes de la educacién como el llamado —  
"mayo del 60", o como quiere R. Hess en una "pedagogia im- 
plicacional" en la que lo més caracteristico es la "trans­
versal idad" o integracién de las ideologies en las institjj 
ciones (15).
(14) Confr. A. VASQUEZ y F, OURY. Vers una pédagogie insti- 
tutionelle. Edit. F. Haspero, Paris, 1.971. Pégs,69-93,
(15) Confr. R. HESS. La Pedagoqia institucional hoy. Edic. 
Narcea S.A.; Madrid, 1.976, pégs. 67-98.
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2. Expérimentas de B. Shiel y V. Faw. El propio Rogers en 
su libro Ereedon to Learn nos habla de estos dos experimeri 
tos que vienen a demostrar que él también esta conveneido 
de que la no-directividad de la enseRanza o la ensePianza - 
centrada en el alumno no puede ser tal y compél la habla - 
concebido en un principio, o que el tratamiento o relaciân 
terapéùtica no es absolutamente traducible al campo de la 
educacién.
Dice, en primer término, que por mera casual!—  
dad llegaron a sus manos los apuntes informales de una —  
maestra inquiéta y preodupada de ensayar nuevos procedi- - 
mientos en su clase, un tanto irregular e indisciplinada, 
de 6® curso de enseRanza primaria. Miss Bârbara J. Shiel, 
que asi se llama dicha profesora, se arriesgé a dar liber­
tad a sus alumnos sélo hasta donde fuera posible y razona- 
ble. La clase se componla de 36 alumnos cuyos coeficientes 
intelectuales iban de 82 a 135 y ya habla agotado todos -- 
los recursos tradicionales, debido a su experiencia de més 
de treae aPos en esta enseRanza, logrando sélo Infimos pr£ 
gresos. Naturalmente que tuvo que vencer la resistencia de 
padres, compaReros y üireccién.
El experimento comprends dos cursos y en su di£ 
rio de clase. Miss Shiel, va reflejando todos los avatares 
que tuvo que vencer en este nuevo enfoque de la enseRanza, 
que més que no-dirigida prefiere llamarla autodirigida. Es
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interesante hacer notar qua pronto y ante el incremento de 
la indiscipline tuvo que reagrupar a los alumnos en dos —  
bloques, los no-dirigidos y los dirigidos. Estos segundos 
pidieron ellos mismos tal tratamiento porque de otra forma 
se sentlan incapaces e inseguros. Habla también de la exi£ 
tencia de "contactos" diarios de trabajo para los autodir^ 
gidos. Igualmente constituyé problems la auto-evaluacién. 
Como nota positiva sdMala que e 1 grupo dirigido fue amino- 
rando progresivamente a peticiôn propia de los intégrantes, 
es més, contînuamente se formaban nuevos grupos o se tran£ 
formaban los existantes, no siendo rafo que algunos escol£ 
res quisieran trabajar independientemente.
Si bien el comienzo de las clases era informai 
y libre, pronto se empezaba a trabajar o estudiar con arr£ 
glo a un plan. La SeRorita Shiel confiesa que al final, p£ 
se a las dudas, fracasos y vacilaciones, observé cambios - 
favorables en la conducts de sus alumnos, desarrollando - 
nuevos valores y actitudes sin que ello quiera decir que - 
se convirtieran en "angeles". Los bien dotados fueron los 
que més se beneficiarorvde la técnica o "ardid". Los retra- 
sados, al descubrir que ellos podîan més, su autoestima- - 
cién les hizo progresar.
Cuando estos resultados del expérimenta se di—  
vulgaron, otras maestras quisieron seguirle, pero es claro 
que no todos podemos llegar a las mismas conclusiones, y -
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que el fracaso o el êxito de la autodireccién y libertad - 
otorgada a los escolarcs no depende exclusivamente del më- 
todo sino de la buena administracién y convicciân que se - 
tenga de ello. Tanto, que la propia Shiel aconseja que se 
pongan en marcha, como ella hizo, entre los maestros entu- 
siastas grupos de encuentro en que se vayan analizando pa- 
ralelamente las experiencias y actitudes a adoptar en cada 
caso (16).
Una similar via aunque aplicada a distinto ni­
val, al universitario, es la que siguié el profesor Volney 
Faw del College Lev/is y Clark en su cëtedra de Introduccién 
de la Psicologia que también nos refiere Rogers en el cita 
do libro.
Lo que Faw intenta es realizar un modelo de li­
bertad con limites para aprender. El propio Rogers se pre- 
gunta si es posible otorgarle dicha libertad a un estudiani 
te que ha de vencer cursus obligatorios con programas im—  
puestos, en los que necesariamente ha de demostrar que do­
mina el contenido para ser admitido o graduado en una ins- 
titucién como la que nos ocupa. Esto podia ser vâlido si - 
se tratase de cursos o materias opcionales, pero no en los 
obligatorios, donde ya por principio no hay libertad de e£ 
tudio sino determinada libertad para escoger una metodolo- 
gia més o menos auténoma.
(16) Confr. F.T.L. Pégs. 11-27.
- 155 -
Con esta premisa el profesor comienza por in—  
former a los alumnos sobre el con tenido o elementos bési- 
cos del curso y alienta a los estudiantes para que formu- 
len sus objetivos, sus expectatives y sus sentimientos o 
ideas con relacién a los elementos predeterminedos. Para 
conseguir o alcanzar taies objetivos o expectatives unas 
actividades se eentrarén en el profesor, otras en los grjj 
pos y hasta en algunos estudiantes o procederes indepen—  
dientes. Se distribuye el tiempo.para esta coordinacién - 
de actividades dando el correspondiente lugar a exposici£ 
nés, discusiones, investigaciones, evaluaciones, etc., y 
siempre de modo informai o variable.
En cuanto a los instrumentos o medios didécti- 
cos se pueden emplear el cuestionario o entrev is ta para 
la determinaciôn de objetivos, el anélisis de articules - 
publicados y resûmenes escritos, investigaciones y exper^ 
men tos individuales, demostraciones, lecturas comen tadas, 
consultas bibliogréficas, asesoramientos de consultores, 
etc... Luego vendré la auto-evaluacién, la responsabili—  
dad y la presifin institucional.
El profesor Faw nos explica los resultados que 
aqui sintetizamos del modo siguiente:
- No existe gran diferencia entre el porcentaje 
de asistencia a cursos obligados o convenciona 
les {67,2%) y en los que el alumno es libre de
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asistir a las clases o no (06.6%).
- También existen diferencias mlnimas en cuanto - 
al rendimiento en cantidad y calidad.
- En cambio, si encontré diferecia entre los tra- 
bajos del conjunto convencional y el llamado l£ 
bre u opérante, en el sentido de que la produc- 
cién en este segundo era menos estereotipada y 
més creativa u original.
Los datos estén tornados sobre los resultados de 
cuatro grupos de 35 alumnos cada uno y para cada conj unto.
En cuanto al juicio de los estudiantes, por lo 
que Faw nos asegura, la relacién entre los que reacciona—  
ron positiva y negativamente es de 3:2. Las criticas nega- 
tivas se concretan fundamentalmente en que :
Los resultados obtenidos quedan siempre por de- 
bajo de las necesidades.
Se pierde demasiado tiempo en discusiones inûti. 
les y desviadas de los propios estudiantes.
. Es el profesor quien debe fijar los objetivos —  
porque conoce la materia y sabe mejor lo que hay 
que aprender.
. El método requiere més trabajo que el tradicio—  
nal para conseguir menos rendimiento.
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Las reacciones positivas son de este tenor:
. El curso es atrayente y entusiasma nés que con 
el método tradicional.
. Contribuye a organizarse mejor como persona li­
bre en sus de terminac iones .
. De uoa actitud escêptica al principio se pasa a 
una identificacién mayor consigo mismo y con —  
los demés.
. En la adquisicifin de los conocimientos se da 
més prioridad a la imaginacién que a la memoria,
. La motivacién alcanza un grado mayor.
. Se respetan bastante las diferencias individua­
les y se permite gran variedad de aportaciones 
y diversidad de resultados.
Rogers en un juicio final sobre este experimen­
to af irma que es util para los educadores, aplicable a —  
cualquier campo de conocimientos y nivel de enseRanza y no 
tiene porqué producir alarma ni entre los directives de —  
las instituciones o pro f esores de elias como tampoco entre 
los familiares, ya que respeta lo esencial en los esquemas 
convencionales si bien se asienta en supuestos o actitu­
des diferentes (17).
(17) Ibidem. Pégs. 29-54.
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Nosotros afladimos qua los experimentos de Miss 
Shiel y del Dr. Faw representan tanto una reaccién clara - 
contra aapectos utôpicos de la no-directividad como un nue­
vo giro en lo que puede tener da aceptable y aprovechable, 
y asi, mientras Shiel habla de autodireccidn, Faw nos ofre- 
ce un modelo de libertad de aprender con las limitaciones - 
consiguientes.
3. Reconsideraciones del propio Rogers. Tan de acuerdo esta 
Rogers con todo esto que, al presentarnos su "modo de faci- 
litar el aprendizaje", advertimos en su procéder y doctrine 
cuân aiej ado se encuentra de aquellos tiempos en que en -- 
C.C.T. o en P.R.H. nos hablaba de no-directividad o de ense 
Ranza centrada en el alumno, y no digamos de la experiencia 
que Max PagSs nos cuenta que vivio con Rogers y su orienta- 
ci6n, de la que ya hemos hablado y descrito en otro capitu­
le de este trabajo. Ahora confiesa, al referirse ai Curso - 
que desarrollé en la Universidad del Oeete de California pa 
ra los aspirantes al doctorado en direccién euucacional y - 
conducta humana» "Si hubiera dirigido este curso hace diez 
aRos lo hubiera hecho de modo diferente. Quizâ dentro de —  
cinco aRos también cambie... Séria lamentable que alguien - 
tratara de dirigir su clase exactamente de este modo" (10). 
Y aRade m é s : Résulta muy fécil para ml dar libertad, creo - 
que porque durante més de 40 aRos he descubierto que produ­
(18) Ibidem. Pags. 57-58.
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ce muchas satiafacciones a los pacientes, a los grupos de 
discusiân, a la clase, a los grupos de personal y a los —  
grupos de encuentro. Reconozco que para otros puede ser —  
arriesgado y peligroso...A estos les sugiero: hagan la 
prueba de dar hasta el grado de libertad en que se sienten 
seguros y cémodos, después reflexionen sobre los résulta—  
dos. En realidad, 10 6 15 aRos atrâs, quiz as hubiera dado 
a mis alumnos mucha més libertad que ahora... Pero he apreji 
dido que esto les produce ansiedad y que sienten repuisa - 
y frustracién hacia ml... En consecuencia, bien por cobar- 
dia o por sabidurla, he decidido encuadrar a mis alumnos - 
dentro de los limites y requerimientos que puedan percibir 
se como estructuras con que trabajen mejor" (19).
Nadie puede dudar que estas expresiones refle_ 
jan més claramente que la mejor critica el giro dado en —  
sus teorias y realizaciones por el propio Rogers, lo que - 
nos exime de otros comentarios. Pero, sigamos adelante.
El curso a que nos referimos fué programado - 
con carécter innovador y para el que se dieron, entre —  
otras, las siguientes consignas: "Se estimularé a los est£ 
diantes en vez de amenazarles con exémenes... la actitud - 
prédominante sera confiar en el alumno y no en las evalua- 
ciones o sanciones primitives. Se incentivaré el estudio -
(19) Ibidem. Pâgs. 72-73.
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independiente.,." (20). La inscripcién se limité a 25 alum 
nos, todos ellos post-graduados y, al iniciarse, se facili 
té a los participantes una especie de nota sobre contenido 
o temas a elegir por cada uno de ellos en el desarrollo de 
su programs personal. Igualmente se entregé una lista de - 
lecturas o bibliografla muy diversa.
Lo especificamente rogeriano del curso fueron 
las reuniones semanales y grupos-taller que empezaban los 
viernes por la noche y duraban hasta el sâbado a meoiodia 
(21). La finalidad de estos encuentros era sensibiiizar a 
los participantes sobre los problèmes de la conducta huma- 
na.
Es curioso advertir que si bien el contenido 
del Curso sobre "Valores de la conducta humana" ténia su - 
temâtica de estudio y objetivos materiales précises, taies 
como valores personales y su relacién con el sentido que -
(20) Ibidem. Pâgs. 58-61.
(21) Los grupos de encuentro en cualquiera de sus formas - 
ha sido la técnica psicolégica mas empleada y divulge 
da por Rogers en los ûltimos aRos, con el propésito - 
de producir cambios en la conducta de los individuos 
y en las relaciones interpersonales. Han sido motivo 
de temores y criticas, y puede verse todo su desarro­
llo en el libro de Rogers titulado Grupos de encuen—  
tro. que los Editeras Amorrortu han publicado en cas- 
tellano en B. Aires, s/d. En este libro se estima que 
en 1.970 participaron en dichos grupos 750.000 perso­
nas sélo en Estados Unidos, Dicho movimiento ha lleg£ 
do a EspaRa:en marzo de 1.977, ha tenido lugar un en­
cuen tro- taller en El Escorial (Madrid).
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uno da a la vida, valores que se consideran significati- 
vos en la conducta personal, relacién de los valores con 
la conducta sexual y familiar, valores de las relaciones 
interpersonales, valores relacionados con la filosofia y 
prâctica de las ciencias conductuales, problèmes especf- 
ficos sobre prejuicios, actitudes, etc., cuando Rogers - 
nos expone los resultados no vemos referencias a ello s£ 
no unicamente a problemas especificamente personales de 
los participantes, derivados unos hacia tal situacién —  
profesional y otros a sus conflictos sexuales o familia­
res , admitiendo la mayoria que, efectivamente, el curso 
y las reuniones de los grupos le han servido para modify 
car sus criterios y conducta, esto es, un resultado psi- 
coterapéutico o afectivo. A lo sumo lo que se deduce en 
el aspecto cognoscitivo, que es la otra vertiente del —  
aprendizaje en general, es que los participantes llegaron 
a leer un promedio de ocho a diez libres en el periodo - 
de 12 semanas que duré el Curso. El aprovechamiento in te_ 
lectual que de ello sacaran hay que suponerlo, puesto que 
en este caso concrete, lo que Rogers afirma es que "es - 
évidente que cuando los estudiantes se sienten libres P£ 
ra alcanzar sus objetivos, invierten més energia, traba- 
j an més y retienen y utilizan mejor los conceptos apren- 
didos que en los cursos convencionales" (22). Reconoce, 
no obstante, que para el future tendria que preocuparse
(22) Ibidem. Pâgs. 65-72.
- 162 -
mâs de que los estudiantes tuvieran oportunidad de disctj 
tir los conocimientos personales adquiridos mediante sus 
lecturas. El estudio independiente y autonome es valioso, 
pero, se necesita para una verdadera integracién del sa­
ber organizado o ciencia, de otros tipos de actividades 
taies como los seminarios, las exposiciones, el diâlogo, 
etc. (23).
El aprendizaje tal y como nos la ofrece Ro­
gers en este modelo sera todo lo significativo que se —  
quiera, mas, por estar lejos de lo sistematizado y expe- 
rimentado ya en los distintos sectores de conocimientos 
o materias de estudio, se queda a un nivel que no sobre- 
pasa el techo de lo poseido y discutido por los propios 
estudiante, sobre todo si el profesor, que ya lo debe h£ 
ber alcanzado en mâs alto grado de cientificidad, no in­
terviens de forma mâs directs. Mucho mâs a la hors de -- 
llevar la orientacién no-directiva a materias o cursos - 
de contenido muy distinto al que se aplica en este caso 
especifico conductual, como se ha visto en otras experien 
cias ya descritas.
Estamos de acuerdo en que la enseRanza en - 
general y la transmisién de conocimientos no deben tener 
ya un sentido estâtico o de conquista definitive, puesto 
que asistimos a la etapa de mayor y continuo cambio de - 
la Historia, pero también no es menos cierto de que en -
(23) Ibidem. Pâgs. 95-96.
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Matemâticas, en Ffeica, en Biologia, etc., se han llegado 
a unos puntos de refer e n d a  que es indispensable conocer 
para, a partir de ellos, encontrar nuevas metas o bases - 
de segurioad desde las cuales se pueda cûntinuar la con—  
quista del saber humano en sus mâs intrincados secretos y 
en todas las esferas que llevan al individus a la posesion 
de la verdad y a un perfeccionamiento continua de su con­
ducta moral. No parece ocioso traer a colaoion aqui aquel 
aforismo escolâstico que dice: "Qui proficit in litteras 
et deficit in moribus. plus deficit ouam proficit" .
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TERCERA PARTE; ANALI5IS CRITICO DE LAS IDEAS PEJAGOGICAS DE 
CARL Ri RUGEKS
CAPITULO V. CQNSIDEHACIÜN DNTOLDGICA 50BHE SU CONCERTO PE 
LA EDUCACION
Aunque con las ligeras observaciones que de —  
forma incidental hemos ido intercalando en aquellas concep- 
ciones de Rogers mâs sorprendentes desde el punto de vista 
pedagâgico y ante el cuadro de diferencias que ofrecen sus - 
seguidores y experimentadores, asi como de sus propias con- 
sideraciones en F.T.L., podria inferirse ya una critica de 
sus teorias o ideas educativas en el sentido de que una Pé­
dagogie estrictamente no-directiva o una enseRanza absoluta, 
mente centrada en el alumno parece totalmente inviable, va- 
mos por ultimo, como nos habiamos propuesto desde un princi^ 
pio, a intentar un anélisis mâs hondo sobre la orientacién 
no-directiva en peiiaoooia. empezando, como es légico por la 
consistencia entitativa que parâ esta doctrine tiene el he­
cho educativo.
1.- Concepto de la educacién seoûn Rogers. Rastreando por - 
todas las obras de Cari R . Rogers, dificilmente logramos eti 
contrar elementos suficientes para construir una definicién 
esencial de la educacién, por lo que hay que contentarse —  
con identificarla, como él lo hace, con "desarrollo organis,
- 165 -
mico" o "growth", con enseRanza o "aprendizaje significa­
tive", o con "llegar a ser uno mismo" (1).
Claro es que ninguna de estas acepciones se 
aviene con la apreciacién superficial que llama bien edu- 
cado al individuo de buenos modales, cortés o que sabe —  
comportarse en sociedad, que ha adquirido la suficiente - 
madurez emotiva para contenerse entre ciertos limites de 
afectividad y encubrir sus instintos o tendencias prima—  
rias. Ni tampoco en cuanto a que la verdadera educacién - 
supone, sobre todo, el dominio de la voluntad, la pose- - 
sién de un carécter, y también lo que los alemanes quie—  
ren decir con el vocablo "bildung" (2), que se traduce -- 
por formacién o instruccién capaz de perfeccionar en todo 
lo posible nuestra naturaleza racional.
Y no digamos, si en un esfuerzo comparative 
con las definiciones explicativas o especificativas mâs - 
tradicionalmente admitidas y manejadas sobre la educacién, 
quisiéramos ver analogies con la concepcién educative de 
Rogers. ^Dénde queda la mâs antigua definicién suministr£ 
da por Platén de "Dar al cuerpo y al aima toda la beileza 
y perfeccién de que son susceptibles"?... ^0, cémo se en-
(1) "El objetivo més deseable para el individuo, la meta 
que persigue a sabiendas o inconscientemente, es lle­
gar a ser êl mismo". 0.0.P. Pag. 110.
(2) Confr.: A. KRIEKEMANS. Pedaoooia General. Edit. Her—  
dor, Barcelona, 1.968, Pâg. 16.
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tiende, segûn Aristâteles lo de "Colocar nuestros goces - 
en las cosas en que convenga colocarlos"?... lo de —
"Desenvolvimiento armânico de las facultades fisicas, in- 
telectuales y morales", segûn Denzel?... Ni siquiera hay 
parecido, colocéndonos ya en la apariciân de la Pedagogla 
llamada cientifica, porque Herbert, pongamos por ejemplo, 
dice: "Gobierno, instruccién y disciplina son, pues, los 
très conceptos primordiales en vista de los cuales se ha 
de tratar toda la teoria de la educacién" (3). Tal como - 
él entiende dichos wocablos no pueden ser mâs contraries 
a la no-directividad. Y, cuando Herbart dice eso ya esta- 
ba bien divulgado El Emilio de Rousseau.
Pedagogos contemporâneos de renombre univer­
sal y de la mâs variada gama, como Fichte, Dupanloup, New 
man, Willman, etc., tampoco presentan en sus concepciones 
sobre la educacién ningùn género de similitud con la que 
de la educacién nos ofrece Rogers. Mâs aûn, de dos pedago 
gos muy estudiados por sus intentes de sistematizacién, - 
uno aleman, Hubert Henz, y otro espaRol, Juan Zaragüeta, 
recogemos aqui dos def iniciones lo mâs contrapuestas a la 
concepcién rogeriana: "Educar es el conjunto de todas las 
acciones ejercidas sobre la persona para forjar una perso_ 
nalidad", dice el primero (4) y "Actuar sobre el espiritu
(3) J.F. HERBART. Pédagogie General derivada del fin de - 
la educacién. (Traduc. de L. Luzuriaga). Edic. de "La 
lecture", Espasa-Calpe, S.A. Madrid, 1.935. Pâg. 319.
(4) H. HENZ. Tratado de Pédagogie sistemâtica. Edit. Her­
der, Barcelona, 1.968. Pag. 17.
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humano para dotarle de un contenido o imprimirle una di- 
reccién que natural y esponténeamente no hubiera logrado" 
apunta el segundo (5).
Pero, es que tampoco en las def iniciones mâs 
encuadrables en el contexte o corriente de la democratize 
cién educative tan extendida hoy dfa, aunque excesivamen- 
te radicalizada, vemos una semejanza explicable, siquiera 
sea por la circunstancia temporal o intencionalidad que - 
las engloba, porque, Ivan Illich, por ejemplo, concibe la 
educacién como el control de los mecanismos de la socie—  
dad para ejercer sobre ella una accién eficaz para cam- - 
biarla en bénéficia de un mundo mejor para el hombre, y - 
en la misma llnea Paulo F reire quiere que la educacién —  
sea "praxis, reflexién y accién del hombre sobre el mundo 
para transformarlo". Ese mundo estâ constituido, sin duda, 
por los hombres y la sociedad, y la accién se sobreentie£ 
de como la prâctica de la libertad dirigida (6). Es decir 
que entre esto y lo de Rogers hay un punto comùn, el cam­
bio, la transformacién, aunque del mundo y no dei indivi­
duo, pero hay algo di f erente, el protagonismo de una in—  
tervencién o direccién estructurante sobre los educandos, 
lo cual es contrario a la no-directividad.
(5) J. ZARAGÜETA. Pedagoqia Fundamental. Edit. Labor. Ma­
drid, 1.953. Pâg. 1.
(6) P. FREIRE. La educacién como prâctica de la Libertad. 
Siglo XXI, editores, Madrid, 1.976, Pâgs. 7-9.
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Mas, ciejemos estas elucubraciones que nos 
llevarlan muy lejos de nuestro propésito y centrémonos en 
las afirmaciones rogerianss anteriormente apuntadas, que 
las infiere de su prâctica como profesor de psicoterapia 
y, ante los resultados comprobados a lo largo de su dila- 
tada experiencia docente, quiere extenderlas a otros âmb£ 
tos, incluso al de la enseRanza en general. Veâmos cémo - 
nos explica esta decisién: "Si en la terapia es posible - 
confiar en la capacidad del cliente para manejar construe, 
tivamente su situacién vital, y la finalidad del terapéu- 
ta es la de liberar esa capacidad, ^por qué no aplicar e£ 
ta hipétesis y este método a la enseRanza?. Si la creacién 
de una atmésfera de aceptacién, comprensién y respeto es 
la base mâs eficaz para facilitar el aprendizaje denomina 
do terapia, ^no podria ser también la base del aprendiza­
je denominado educacién?" (7).
Hefiriendonos, pues, ya a la educacién como 
"desarrollo orqanismico o growth" -lo decimos con sus pr£ 
pias palabras- habida cuenta de que con ello hace referen 
cia Rogers al complejo psico-biolégico que llamanos hom—  
bre, séria admisible si a dicho desarrollo o desenvolvi-- 
miento se le aRade el calificativo de perfectivo ya que - 
sin perfeccién es claro que no hay educacién (8), al menos
(7) C.C.T. Pâg. 329.
(8) "La educacién es una modificacién del hombre. Ahora - 
bien, no tendria sentido el que hablâramos de modifi- 
cacién del hombre si esta transformacién no significara
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éata es la concepcién educativa de mayor vigencia a través 
del tiempo y del espacio, pues siempre se ha considerado - 
y se seguirâ considerando como "actualizacién de las poten 
cias perfectivas inherentes a la esencia sustancial del - 
hombre" (9). Podemos aftadir que se trata de un perfecciona 
miento intencional que sélo es propio del hombre. Abundan- 
do mâs en esta posicién y aûn considerando la educacién co, 
mo desarrollo éste "no puede dejarse abandonado a sus impe 
tus, depresiones o experiencias; es preciso gobernarlo, - 
estimulândolo o refrenândolo" (10). Bien es verdad que co­
mo se trata de un organisme regido por leyes naturales, é£ 
tas tienen que ser respetadas por el educador y favorecido 
su proceso inmanente. Naturae oarendo imperatur que dij o - 
Bacon.
La educacién identificada por Rogers como ens£ 
Ranza o "aprendizaje signif icativo" opinamos que puede cori 
siderarse como una especie de sinécdoque, *ya que la ense—  
Ranza si bien es un components de la educacién no pueue --
de alguna manera, un mejoramiento, un desenvolvimien­
to de las posibilidades del ser o un acercamiento del 
hombre a lo que constituye su propia finalidaa. Es d£ 
cir, esta modif icacién no tendria sentido si no fuera 
un perfeccionamiento, un camino hacia la perfeccién". 
(V. GARCIA HOZ. Principios. de Pedagoqia sistemâtica. 
Edic. Rialp. S.A., Madrid, 1.960, Pâg. 17).
(9) A. GONZALEZ ALVAREZ. Filosofia de la Educacién. Edic. 
de la Universidad N. de Cuyo, Mendoza (Argentina), - 
1.952. Pâg. 57.
(10) J. GOTTLER. Pedagoqia sistemâtica. Edit. Herder, Bar. 
celona, 1.962, Pâgs. 48-49.
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confundirse totalmente con ella, ni siquiera con el "apre£ 
dizaje significativo", aunque de êl diga Rogers "que es - 
més que la simple acumulacion de conocimientos (enseRan—  
za). Es un aprendizaje que provoca un cambio en la conduç, 
ta del individuo, en la serie de actividades que él esco- 
ge para el futuro, en cuanto sus actitudes y su personal! 
dad, mediante un conocimiento pénétrants que se inserts - 
en cada etapa de su existencia" (il) y que es, antes que 
otra cosa, auto-aprendizaje. "No podemos enseRar a otra - 
persona directamente ; sélo podemos faciliter su aprendiza, 
je. Esta es una hipétesis con la que estarâ de acuerdo t£ 
do maestro inteligente, pues no es més que el enunciado - 
formai del viejo refrén que rezat puedes llevar a un caba 
llo hasta el aqua pero no puedes obliqarlo a beber " (12).
En esto Rogers no se présenta como conocedor 
de las doctrines aristotélicas y agustinianas o tomistas 
sobre la educacién, o no quiere servirse de sus argumen—  
tos, pues no puede haber mayor identificacién entre esta 
éltima afirmacién y lo que se dice, por ejemplo, en la —  
Questio XI del Tratado De Veritate, art. 1 del De Magis—  
tro: "Nuestra inteligencia estando al principio en la ig- 
norancia, debe adquirir la ciencia pasando de la potencia 
al acto; mas la causa de esta paso no esté principalmente
(11) Q.B.P. Pâg. 280.
(12) C.C.T. Pâg. 333.
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fuera de nosotros, en los objetos sensibles o en el maes­
tro humano; es inmanente al aima y puede hasta pasarse to­
talmente sin la ayuda de otros hombres" (13).
En cuanto a que la educacién persiga el fin de 
llegar a ser uno mismo, pensamiento que toma como ya lo h£ 
mos dicho de SBren Kierkêgaard, y que indudablemente se —  
trata de un concepto fundamental y que debe realizarse en 
lo universal del ser humano siendo éste autodidacta y teo- 
didacta a la vez (14), cabe preguntarse si es que en cada 
hombre existe ya el paradigme como especie impress de lo - 
que cada uno tiene que ser, mejor dicho, debe ser. Kierkë- 
gaard concluye con coherencia que "es en Cristo en quien - 
el hombre encuentra para siempre su medida humana" (15), - 
lo cual quiérase o no, es estar de acuerdo con la llnea - 
agustiniana o tomista sobre la idea de Oios como verdadero 
pedagogo (16).
En otro sentido opina Rogers que pueden admi- 
tirse dos objetivos educacionales: el que proviens de una 
filosofia autoritaria y el que se desprende de una concep­
cién democrâtica. Para el primer objetivo la enseRanza ceri
(13) Confr. Tomo III de las Obras de San Agustîn, Edit. 
B.A.C. Madrid, Fég. 679.
(14) Confr. K . LOWITH. De Hegel a Nietzsche. Edit. Sudame- 
rica. B. Aires, 1.96Q, Pég. 443.
(15) Ibidem. Pég. 445.
(16) Nihil potest formare mentem hominis, nisi solus Deus. 
Q.XI De Veritate. Art. 1 (De Magistro).
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trada en el alumno no nos sirve, su teoria es congruente - 
con una educacién de tipo democrético (17). La educacién - 
autoritaria -segûrjfel- supone que la persona q ue aprende es 
incapaz de controlarse a si misma y , en consecuencia, debe 
ser guiada por quien sabe més y mejor lo que le conviens. 
Es una educacién clésica centrada en la instruccién y su - 
finalidad es producir têcnicos bien equipados de informa—  
cién, conservadores y continuadores de la cultura lograda 
por sus maestros.
La educacién democrâtica que Rogers propugna , 
consiste, por el contrario, en hacer responsable de su edju 
cacién al educando mismo. Es la enseRanza centrada en el - 
alumno, que créa las condiciones favorables del auto-apreri 
dizaje, de su desenvolvimiento intelectual y emocional, —  
que le ayuda a devenir en persona de iniciativas propias, 
de auto-determinacién, de discernimiento, que sabe aplicar 
lo que aprende a situaciones nuevas, a encontrar solucién 
a sus problemas, utilizando para ello su propia experien—  
cia y su espiritu libre y creador (18).
Y , he aqui, pues, planteada una vez més la con- 
troversia entre pedagogla autoritaria y educacién permisi- 
va. "Los sostenedores del tradicionalismo acusan a los pajr
(17) "Podemos evitar malentendidos innecesarios si seRala 
mos claramente desde el comienzo que la educacién, - 
que encarna los principios de la terapia centrada en 
el cliente, tiene relevancia solamente para un tipo - 
de objetivo educacional... que se puede describir va- 
gamente como democrético". C.C.T. Pég. 331.
(18) Confr. M. DE LA PUENTE. Op. cit. Pég. 228.
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tidarios de la nueva educacidn de permitir hacer todo y - 
mantener un estado de anarqula permanente. Debemos recono^ 
cer que aigunas experiencias pedagôgicas, mal concebidas 
o mal organizadas, han podido dar consistencia a esta cr^ 
tica. Pero lo que opone los mêtodos antiguos a los moder­
nes es un orden totalmente distinto; en los primeros po-- 
drlamos decir que el eje de la educaciôn pasa por el adul^ 
to y que solo él tiene la iniciativa y la responsabilidad, 
mientras que en los segundos el eje pasa por el niflo mis- 
m o , en quien se estimula la iniciativa y se cultiva la —  
responsabilidad personal” (19). Pero, es que ademâs, la - 
educaciân tiene que resolver, entre otras, la antinomia - 
autoridad-libertad, y no puede, ni debe, inclinarse pri—  
mordialmente ni a un lado o a otro, ya que de la conjun-- 
cion equilibrada de ambos surge la auto-responsabilit'ad - 
oel individuo en su contexto socio-econômico-cultural y - 
moral-religioso (20).
En una ocasidn dice Rogers que la educaciôn - 
"es un proceso de creciente diferenciaciôn en el campo fe_
(19) A. BERGE. La libertad en la educaciôn. Edit. Kapelusz, 
B. Aires, 1.959, Pég. 3.
(20) "El orden y la obediencia constituyen momentos impo^ 
tantes de la educaciôn para la libertad; representan 
los componentes originarios de la libertad bien en—  
tendida. La autoridad educativa recibe a su vez, su 
derecho a educar desoe el dato objetivo de la f un- - 
ciôn de paternidad y de enêeHanza; pues la auturidad 
sin adjetivos radica en la responsabilidad frente a 
las cosas, las personas y Bios". (OTTO DÜRH, Educa—  
ciôn en la libertad. Edic. Rialp, S.A., Madrid, 1.975. 
Pâgs. 28 y 29).
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noménico del individuo" (21) y para esto se apoya en pan­
tos de vista de antecesores a él como Nathaniel Cantor, - 
Earl Kelley, Snygg y Combs, etc... MSs adelante aclara 
que este campo fenoménico es el mundo continuamente cam-- 
biante de experiencias que el individuo vive- (22). 0, lo 
que es lo mismo, la educaciôn es equiparable a experien—  
cia vital. Pero, opinamos que si bien el individuo puede 
de todas y cada una de sus experiencias extraer algo en - 
beneficio de su educaciôn, habrâ sin duda entre ellas - 
aigunas que nueden ser deseducadoras en cierta medida.
Como quiera que para Rogers es también muy im 
portante lo que él llama "funcionamiento ôptimo", tenga—  
mos igualmente en cuenta a la hora de enfrentarnos con su 
concepto sobre educaciôn, que ello supone la eliminaciôn 
de los estados de desacuerdo entre el ^  y la experiencia. 
de las neurosis, la angustia, la amenaza y la desorganiza 
ciôn psiquica que nos lleva a conflictos, tensiones y con 
fusiones, as£ como la rigidez perceptual. Todo esto com­
porta la mâs absoluta normalidad psicolôgica. Mas enton—  
ces, es la auya una concepciôn de la educaciôn tan exigen 
te como frâgil ya que puede romperse tan pronto como apa- 
rezca una anormalidad emotivo-afectiva, de lo que nadie - 
puede considerarse invulnerable o seguro. Ello es explica^
(21) C.C.T. Pég. 330.
(22) Ibidem. Pég. 410.
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cable como objetivo para un psicoterapeuta, pero un educa^ 
dor, tiene que contar inclusive con esas deficiencies, si 
no la educaciôn no es predicable para todo hombre y en to 
da circunstancia.
2. Concepciôn roqeriana del hombre. Nadie discute que to­
do concepto de la educaciôn tiene su base en la concepciôn 
que del hombre sustenta cada sistema u opciôn educadora.
Y, como Rogers no puede sustraerse de este principio, pa­
ra reafirmarnos més en lo expuesto en el punto anterior - 
pasemos a analizar también lo que el autor de la no-dire£ 
tividad piensa a esta respecte.
En primer lugar conviens advertir que el pro­
tagoniste de la no-directividad es existencialista ya que 
en varies mementos de su obra manifiesta su identidad con 
Kierkegaard, aunque se diferencia de éste en no sentir, - 
diriamos que ni siquiera admitir, la angustia ante el pe- 
cado, si bien piensa como él que no hay verdades imperso- 
nales pues la verdad es "mi misma vida". Con Heidegger po 
drlamos decir que esté de acuerdo en que la esencia del - 
hombre es la existencia. En cambio, con quien menos de eri 
tre los existencialistas se identifica es con Jaspers. E£ 
te se preocupa bastante de la "transcendencia ", aspecto - 
que no vislumbramos en Rogers. "Aunque como microcosmos - 
es todavia demasiado poco, el hombreesté por el contrario 
referido a la transcendencia por encima del mundo todo... 
El mundo y la transcendencia se entrelazan en él,que esté
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en el limite de los dos como "existencia'* (23).
Todo esto le preocupa poco o nada a Rogers - 
que, por otra parte, es naturaliste a lo Rousseau puesto 
que tiene como el ginebrino un concepto claremente opti­
miste de la naturaleza humane: "Mi experiencia me demues- 
tra, dice, que los hombres tienen bâsicamente una orienta 
ciôn positiva" (24). Y ello en varias direcciones: auto-- 
realizaciôn, maduraciôn y socializaciôn. Ünicamente la n£ 
cesidad de defenderse y los temores internos pueden inducir 
a los individuos a comportarse de manera cruel, destruct^ 
va, regresiva, antisocial y daMina. Por esto, pues, se —  
puede confier en el alumno. "Se puede confiar en que de—  
searla aprender todas las formas que favorezcan su desa—  
rrollo; se puede confiar en que aprovecharâ los recursos 
que puedan llevarle a tel fin; se puede confiar en que se 
evaluarâ a si mismo... Se puede confiar en que crecerâ, - 
siempre que pueda disponer de una atmdsfera adecuada para 
su crecimiento" (25).
Pero,ocurrc que el naturalismo de Rousseau, - 
que alcanzd en su tiempo una gran influencia hasta el pun 
to de dominer toda una llnea pedagôgica que puede decirse 
que va desde Montessori hasts Claparède (escuela activa.
(23) K . JASPERS. Filosofla. Tomo II. Edic. de la Revista 
de Occidents. Madrid, 1.950. Pég. 563.
(24) O.B.P. Pégs. 26-27.
(25) C.C.T. Pég. 363.
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escuela a la medida), sufriô su crisis con la apariciân - 
del psicologismo que enlaza a Pestalozzi y Herbert con —  
los mâs modernos investigadores sobre antropologla, segûn 
la cual naturaleza y culture no se contraponen sino que - 
se complementan. Hoy dia "el concepto de la educaciôn no 
es pensable si no descansa sobre una idee filosôfica del 
hombre, de su espiritu de sus productos culturales" (26).
Por otra parte el mito de la bondad innata no es ni siquiera 
compartido, no ya por la filosofla cristiana del pecado - 
original, sino tampoco por los psicoanalistas con los cu£ 
les también Rogers tiene aigunas coincidencias. Asi, por 
ejemplo, el propio Freud dice : "El hombre no es de ningûn 
modo un ser bonachôn, con el corazôn sediento de amor, —  
del cual se dice que sôlo se defiende cuando se le ataca, 
sino que, por el contrario, es un ser que posee en su fo£ 
do instintivo una buena dosis de agresividad... En efecto, 
el hombre trata de satisfacer su necesidad de agresiôn —  
contra su prôjimo, de explotar el trabajo del mismo sin - 
compensaciones adecuadas, de utilizarlo sexualmente sin - 
su consentimiento, de apropiarse de sus bienes, de humi- - 
llarle, infringide sufrimientos, de mariirizarle y matar—  
le" (27), Y el que no lo créa asi ahi esta el testimonio 
histôrico de las guerres, de los robos, del terrorisme, - 
etc., etc.
(26) J. MANTQVANI. La educaciôn y sus très problèmes. Edit. 
Ateneo, B. Aires, 1.96U (5 @ edic.) Pâg. 27.
(27) Tomada la cita de M. CÜRNATÜN. Anâlisis critico de - 
la no-directividad. Edit. Marsiega, Maurid, 1.977,
Pag. 166.
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Por otra partu, dice Rogers, que el hombre po­
see un sistema de control o auto<%gulador, la estructura 
del "yo" que le poaibilita para ser autônomo, es decir pa 
ra autodesarrollarset "El individuo puede lograr que su - 
organisme, junto con su conciencia, pondéré cada estlmulo, 
interés y exigencia, su intensidad e importancia relati—  
vas, y, a partir de estos datos y su câlculo precise, des, 
cubrir el rumbo que mejor pueda satisfacer sus necesida—  
des en cada situaciôn" (28). Creemos que a este respecte 
es mâs valedera la opiniôn de la Iglesia: "En los desig- 
nios de Dies, cada hombre esta llamado a desarrollarse, - 
parque toda vida es una vocaciân. Desde su nacimicnto ha 
side dado a todos, como en germen, un conj unto de aptitu­
des y de cualidades para hacerlas fructiferar; su flora-- 
ciôn, fruto de la educaciôn recibida en el propio ambien- 
te y del esfuerzo personal, permitirâ a cada une orienter 
se hacia el destine que la ha side propuesto por el Crea- 
dor. Dotado de inteligencia y de libertad, el hombre es - 
responsable de su crecimiento lo mismo que de au salva- - 
ciôn. Ayudado y a veces estorbado por los que le educan y 
le rodean, cada uno permanece siempre, sean los que sean 
los influjoa que sobre él se ejercen, como el artifice 
principal de su éxito o de su fracaso; por sôlo el esfue£
(28) O.B.P. Pâg. 190.
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zo de su inteligencia y de su voluntad, cada hombre pue­
de crecer en humanidad, valer més, ser mâs" (29).
Otra caractcrlstica muy importante de la - 
persona humana, y de aqul se deduce la identificaciân de 
Rogers con "El personalismo", es la creatividad, segûn - 
la cual el individuo es capaz, ante.una situacidn nueva, 
de introdücir una soluciôn inédita (30). Es asi como en 
un mundo totalmente cambiante pueden surgir aportaciones 
originales, adaptaciones, nuevas vlas de comportamiento 
y las respuestas adecuadas a las tensiones interiores y 
exteriores que continuamente le amenazan. Porque, ademâs, 
el individuo "abierto a la experiencia" siempre, a la 
propia y a la de otro, se tiene que situer en una actitud 
-problems de forma constante, sin poder guardar de si —  
mismo una imagen idântica, inmutable, por el contrario, 
puede en todo momento rectificar sus contenidos mentales, 
sus afectos y su conducts en general.
Esto implica lôgicamente una concepciôn es- - 
tructuralista del organisme en el que algo tiene que per 
manecer como supuesto del continue cambio, y sse algo pa 
ra Rogers es el "yo", de acuerdo con la "tendencia actu£
(29) GBREGUN, L. La educaciôn en la mente del Vaticano II 
Edit. Studium. Madrid, 1.962. Pâg. 70.
(30) "Como la afirmaciôn central del personalismo es la 
existencia de personas libres y creadoras, introduce 
en el corazôn de estas estructuras un principio de 
imprevisibilidad que disloca toda voluntad de sistje 
matizaciôn definitiva". Confr. F. BLAZQUEZ, Emmanuell 
Mournier. EPESA, Edic., Madrid, 1.972, Pâg. 141.
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lizante". Y aqul se puede caer en un "solipsismo” inace£ 
table, porque el individuo, que no tiene otro punto de r£ 
ferencia que él mismo, camina necesariamente a su aniqui- 
lamiento. El hombre como ser social necesita abrise a 
los demâs, que en muchas ocasiones le pueden ofrecer 
afecto, amor, fe y esperanza.
Hay también en Rogers un marcado parentesco - 
con el "innatismo" y sabemos que éste en educaciôn no se 
puede considérer como un fin apriorlstico, porque si —  
bien se puede inferir o deducir en algunos casos, no se 
puede demostrar en su generalidad. Esté, por otra parte 
tan cerca del "determinismo" que de admitirse en termines 
absolûtes queda invalidada la educaciôn y la pcrfectibi- 
lidad que con la misma se persigue. Inclusive es verdad 
que "les deterministas han ido modificando su tesis a me. 
dida que las investigaciones depuraban el campo de la l£ 
bertad" (31).
En esta misma llnea innatista, Rogers atribij 
ye a la persona un carScter o poder de socializaciôn, - 
pese al gran énfasis de su individualisme a ultranza. De 
aqul la importancia que da a las relaciones interpersona 
les, lo cual parece incohérente si cada individuo lleva
(31) Confr. TOURIRAN, J.M. El sentido de la libertad en
la educaciôn. Edit. Magisterio EspaMol, Madrid,1.979. 
Pég. 29.
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en si el dinamismo y la finalidad de su proceso existen- 
cial. Sin embargo, y por esta misma razôn dira que nues- 
tros impulses nos llevan hacia los otrosx "Poco a poco - 
llegué a comprender que los sentimientos indomables y ari 
tisociales no son los mâs pro fundos ni poderosos y que - 
el nûcleo de la personalidad humana es el organisme en - 
si, orientado hacia la autoconservgciôn y socializaciôn"
(32), Hannoun resumirâ asi esta caracteristica : "Todos - 
los hombres son fundamentalmente iguales, surgidos de una 
naturaleza idéntica en su esencia verdadera, naturaleza 
que en su autonomie va a fundamentar la posibilidad de - 
relaciones sociales verdaderas, y aparecerâ en este sen­
tido como perfectamente positiva"(33 ). He aqul otra vez 
la razôn de que en la educaciôn se conjuguen libertad y 
coaaiôn; la libertad porque esas relaciones interperson^ 
les tenemos posibilidad de escogerlas y coaociôn porque - 
el producto de la sociabilidad nos viene impuesto por 
nuestra naturaleza limitada. El mundo social "lo constitij 
yen usos vigentes, es decir creencias y opiniones, modos 
de sentir, valoraciones de las cosas, lo que se llaman - 
gustos y lo que se llaman coatumbres de que ningûn indi­
viduo es responsable, que no dependen de que precisamen- 
te yo o precisamente tù las aceptemos, sino que se impo-
(32) O.B.P. Pâg. 92.
(33) HANNOUN. Op. cit. Pâg. 79.
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nen a todo individuo como realidades imperativas con las 
que, queramos o no, tenemos que contar" (34).
Digamos finalmente que Rogers, como él mismo 
confiesa, no es un refractario a la filosofla, antes al 
contrario, como todo hombre trata de encontrar respues—  
tas a las preguntas: ^CuSl es mi fin en la vida?. . . ^Ha*- 
cia dônde tienden mis esfuerzos?... i,Qué es lo que yo de- 
seo alcanzar7... Lo que sucede es que opina que estas —  
cuestiones deben ser propuestas y resueltas por uno mis­
mo. As£ que no se aviene ni con las soluciones aportadas 
por la f ilosofla clâsica o esencial, ni siquiera con las 
que proceden de los experimentalistas més actuales. Nos 
referimos concretamente a la investigacidn de CH. Morris 
-citada por él- sobre cuéles son los valores subyacentes 
que determinan las diferentes formas de vida y de la que, 
despuês de confesar que se trata de un estudio importan­
te, aMade que le dej a "vagamente insatisfecho" (35). Di- 
cho investigador, tras consultar a estudiantes de seis - 
paises diferentes, llegâ a la determinacidn de que las - 
dimensiones o tropismos responsables de las elecciones - 
individuales son, fundamentalmente : preferencia por par­
ticiper en una vida responsable y moral, luchar por sup£ 
rar los obstâculos que se presentan, renunciar al control
(34) TOUR IRAN. Op. cit. Pég. 125.
(35) Varieties of Human Value. University of Chicago —  
Press. 1.965, Pâg. 158 (Citado por ROGERS en O.B.P. 
Pag. 165).
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de las personas y de las cosas en aras de una vida inte­
rior autosuficiente y autoperceptiva, capacidad de recc£ 
tividad hacia las personas y la naturaleza, y en ultimo 
término el placer para uno mismo o goce sensitivo.
Pues bien, Rogers tiene otro criterio deduci- 
do de su trato con la clientele que puede resumirse a si: 
el individuo tiende a abandonar la mascara y.a mostrarse 
a los demâs de forma auténtica, termina por no hacer ca- 
6 0 de los "deberia", deja de satisfacer expectatives im- 
puestas y por esforzarse en agradar a los demâs, comien- 
za a auto-orientarse cuando se convenes de que su vida - 
es un proceso complejo, entonces se abre a la experien-- 
cia, acepta a los demâs y confia en su ser mismo. A decir 
verdad, Rogers no ignora que todo esto discrepa de los -
objetivos de conducts que generalmente se eligen o pers£
guen y que el admitirlo aonlleva implicaciones sociales 
de importancia.
M. de la Puente (36), ha sintetizado del modo 
que sigue lo que Rogers concibe sobre la persona humana:
- Se trata de una totalidad u organisme ;
- Independiente y autônomo;
- En quien los sentimientos juegan un papel im­
portante ;
(36) Confr. M. DE LA PUENTE. Op. cit. Pâg. 109.
- 184 -
- Y que posee une capacidad, una tendencia a 0£ 
senvolverse, a crecer plenamente, a conocerse, 
a dirigirse, a adaptarse y a encontrar su equi 
librio;
- En el presents inmediato,
- Y en unas condiciones interpersonales conv£ 
nientes.
De lo que se deduce, segûn nuestra opinion, - 
que el psicoterapeuta -y puede decirse que el pedagogo - 
debe saber que esté ante una persona, no ante un proble- 
ma y, en consecuencia tiene que;
- Interesarse por su integraciûn;
- Respetar y aceptar su personalidad;
- Tener en cuenta sus sentimientos;
- Ayudarle a liberar (més que dirigir) sus ener 
glas;
- Y procurarle unas relaciones interpersonales 
(sociales) convenientes.
3. Particular concepciôn del mundo v de la vida de Cari 
R. Rogers. "La vida en lo que tiene de mejor es un - 
proceso dinâmico y cambiante en la que nada nay fijo... 
Cuando me veo como parte de un proceso, advierto que no 
puede haber un sistema cerrado de creencias ni un con-- 
junto de principios inamovibles a los cuales hay que —
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atenerse" (37). Y a este cambio constante nada se escapa, 
ni las cosas, ni la materia, ni la mente, ni la vida en 
su tôt alidad. En este aspecto Rogers se muestra no-hist£ 
ricista. Si pensâmes con él que el tiempo hace que cada 
uno de los momentos que vivimos es diferente de los an- 
teriores y distinto a los que siguen, el hic et nunc es 
lo que vale, porque la vida es una serie discontinua de 
situaciones totalmente originales. Esta consideraciôn —  
nos parece grave porque destroza de un rêvés la concep—  
ciôn mâs arraig&da en la historié de la cultura y de la - 
pedagogfa, segûn la cual el fin y el significado de la - 
educaciôn es la transmisiôn de la cultura de unas gener£ 
ciones a otras, la adaptaciôn de toda persona histôrica- 
mente determinada a una cultura presents (38). Sôlo asi 
el individuo no es una isla incomunicada sino un puente 
(su presents) antre dos situaciones histôricas (la logr£ 
da y la que ha de conquistar para el futuro).
Mas,, si fuera como dice Rogers ^de qué sirve 
la experiencia pasada?... ipara qué los principios y cr£ 
terios?... La educaciôn entonces se reduce a una mera —  
adaptabilidad a las situaciones nuevas, el individuo se 
esta haciendo y deshaciendo continuamente y no hay mâs - 
orientaciôn que la que brota de la "tendencia actualiza£
(37) O.B.P. Pâg. 27.
(38) HANNOUN. Op. cit. Pâg. 200.
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te", una tendencia creciente a vivir el momenta présente 
de un modo total (39). Pero résulta que la educaciôn se 
entiende como una orientaciôn para la vida futurs del —  
educando, y una educaciôn que no parte de unos principios 
ëticos, sociales y religiosos a los cuales el individuo, 
al prestarles fe, los convierte en criterios o actitudes 
inmediatas de comportamiento, viene a ser algo asi como 
andar y andar por unos derroteros inseguros. Educar es - 
fundamentalmente dirigir. estimular y sostener el inte—  
rés del educando en la adquisiciôn personal del saber y 
de la virtud (40).
Rogers entiende,como Bergson, la vida principal 
mente desde un punto de vista biolôgico en la que el -- 
"elan vital" es lo que solamente determine la evoluciôn 
en el tiempo, con lo que lo mâs peculiar del hombre, su 
biografia y su transcendentalidad no son apreciables.In- 
cluso la razôn, que es lo que hizo a Ortega cambiar el - 
sentido del târmino "impulso vital" por el de "razôn vi­
tal" (41).
Pero hay mâs, y es que una concepciôn estric- 
tamente biolôgica del hombre nos retrotrae a la histôri-
(39) O.B.P. Pâg. IBO.
(40) A. SAN CRISTOBAL. Filosofia de la Educaciôn. Edic. 
Rialp, Madrid, 1.965. Pég. 292.
(41) J. MARIAS. Historia de la Filosofia. Edic. Revista 
de Occidents, Madrid, 6 @ edic. 1.952, Pâg. 350.
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ca querella entre déterminisme y "libero arbitrio” , aun­
que este dilema pretenda enfocarlo Rogers con més clari- 
dad y precisiôn, y que, por cierto, no lo logra, pues no 
puede subsistir mayor paradoja, que cuando afirma : "La - 
persona que funciona de un modo intégral, no solo experi. 
menta sino que también hace uso de la més absoluta libejr 
tad cuando elige de manera esponténea y voluntaria aque- 
llo que, por otra parte, también esté absolutamente de—  
terminado" (42). Como sigue diciendo, esto no resuelve - 
definitivamente la oposicién entre la libertad y la nec£ 
sidad.
Mas, sigamos adelante y veamos con detenimieri 
to lo que Rogers entiende por funcionamiento integral o 
vida plana.
Rogers habla de "the good life" (43), pero se 
ha traducido corrientemente la expresién "por vida pie—  
na", y, al pretender exponer su significado, el autor lo h£ 
ce primeramente por la via negativa, diciendo poco més o 
menos: La vida plena no es un estado fijo, un estado de 
virtud o de contento, nirvana o bondad. No es un estado 
en el cual el individuo se siente adaptado, satisfecho o 
actualizado. Ni una situacion de reducciôn de impulses, 
tensiones o éxtasis. Aunque para muchos estos términos -
(42) O.B.P. Pég. 193.
(43) O.B.P. Pâg. 103.
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scan sinonimos de plenitud de vida.
Por la via de descripcidn positiva es:
- Un proceso y no un estatus
- Una direcciôn y no un destino.
Como proceso, una "vida plena" reune, cuando - 
menos, très caracteristicas principales, segûn Rogers:
1) Una creciente apertura a la experiencia. Ello 
signifies el polo opuesto a la actitud de de­
fense ante situaciones de amenaza, de lo cual, 
ya se ha hablado. El individuo,que esté comply 
tamente abierto a la experiencia,recibe cual—  
quier estlmulo en su conciencia sin necesidad 
de ser reformado por mecanismos defensives o - 
sin que tenga que intervenir la "subcepciûn", 
lo mismo si se origine en el propio"organisme" 
que si precede del ambiante.
2) Una intense vida existencial o, lo que es lo - 
mismo, una tendencia creciente a vivir cada mo 
mente del presents de una manera total. El in­
dividuo completamente abierto a la experiencia 
y desprovisto de actitudes defensives vive au- 
sente de toda rigidez y de la imposiciûn de S£ 
tructuras estrechas. Al contrario, se comporta 
con el méximo de adaptabilidad ya que es la -
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suya una organizacion fluida y cambiante.
3) Confianza creciente en sî mismo para arribar a 
la conducta mas satisfactoria en cada situaciun 
existencial. El individuo plenamente abierto a 
su experiencia no fundamenta su comportamiento 
en principios directives dados o côdigos esta- 
blecidos por un grupo o instituciôn, sino que 
los crea él mismo, se aferra a ellos y tiene - 
fe en su forma de actuar. Lo que no ha de en—  
tenderse en el sentido de que obre siempre de 
modo inf alible, sino que en muchas ocasiones - 
tendrâ que rectificar o corregir los errores - 
cometidos con su conducta.
Asi,pues, la direccidn que constituye una "vi­
da plena" es aquella que es escogida por el "organismo" - 
en su totalidad cuando este tiene libertad psicoldgica p£ 
ra moverae en no importa qué direcciôn. Rogers no deja de 
comprender que al concebir asi la vida en su pleno funcig 
namiento supone enfrenter al individuo con serios problè­
mes de orden ético, social, politico y religioso, y més - 
hondamente con cierta desadaptacidn cultural cuya solu- - 
ciôn la encuentra en la creatividad. En la relacidn tera- 
peutica observa que las situaciones mas sugestivas son —  
aquellas en las que el cliente se siente libre, libre pa­
ra sincerarse o disimular, libre para seguir adelante o - 
retroceder, de conducrise de forma destructive para si o
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para los demâs, libre para juzgar, libre para vivir o mo- 
rir (44).
Aûn dejando a un lado la gravedad de aigunas - 
de estas ultimas aseveraciones referidas al campo de la - 
psicoterapia, cabe preguntarse si son admisibles en la r£ 
lacidn educativa en oonde tiene que quedar resuelta, como 
ya se ha dicho, la atinomia autoridad-libertad, en el seri 
tido de dar por resultado un hombre libre pero response—  
ble ante si y ante la sociedad en la cual no puede ser un 
factor destructive. Lo demâs son utopias libertarias o - 
anarquizantes de las cuales cabe hacer literatura pero no 
realizaciones.
Y no digamos si se trata de un niilo a adoles—  
cente que no posee todavia, como Rogers supone en sus —  
clientes, una capacidad para autodirigirse o auto-orien—  
tarse. Ocurrirâ que, abandonado a sus libres decisiones, 
dada su natural inmaourez, se sentira inseguro, abandona­
do y sin guias. La autoridad como ayuda, sin caer en los 
extremos reconocibles de la pedagogia autoritaria o de la 
sujecidn estricta, hace que la educaciôn no resuite con—  
tradictoria (45). Por otra parte, la educaciôn es siempre 
direcciôn hacia un fin.
(44) Confr. O.B.P. Pâg. 106 a 192.
(45) A. KflIEKEMANS. Op. cit. Pâg. 55.
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El casD es que "ogers, aparté de las notas que 
acabamos de exponer sobre su particular concepciôn de la 
vida, affade que en el mundo existe una especie de armo—  
nia universal determinada principalmente por el medio sa 
cial en que el individuo se desenvuelve (46), de lo que 
deduce su concepto de coherencia y por lo que da tanta - 
importancia a las relaciones interpersonales. La coheren. 
cia de que él habla exige una exacte adecuaciôn entre v£ 
vencias y conciencia y que puede hacerse extensive a la 
comunicaciôn. Ahora bien, ^esto es posible en el niflo o 
en el adolescente, etapas en que se dan corrientemente - 
desequilibrios orgânicos y psicolôgicos, disarmonias y - 
disfunciones?... Por otra parte, los mâs elementales co- 
nocimientos psicolôgicos y pedagôgicos nos vienen a de—  
mostrar que esa armonia entre individuo y ambiante no es 
algo que nos viene dado, sino algo que tiene que conce—  
birse como una lucha permanente, es la adaptaciôn a si-- 
tuaciones nuevas. Es la intencionalidad continua de la - 
educaciôn para vencer los conflictos entre naturaleza y 
cultura, entre el espiritu y la materia, entre el ser y 
el deber ser, y ello lo mismo en la infancia, que en la 
adolescencia o adultez.
(46) "Quiero referirme a la armonia subyacente que perci 
bo en todas las relaciones humanas". O.B.P. Pâg.339.
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Podetnos affadir a todo lo dicho que Rogers, que 
se ha mostrado tan buen analista en cuanto al "yo", hasta 
el punto de distinguir entre nocifin, imagen y estructura 
del mismo, su concepciôn del mundo y de la vida nos pare­
ce incomplets, parcial, habiéndose f ij ado ünicamente en - 
lo que el vivir en este mundo implica. Su doctrina pedag£ 
gica podriamos encajarla dentro de lo que Mantovani cata­
logs como antifinalismo (47), cuando la tendencia filosô­
fica mâs actual distingue entre estructura del universo y 
sentido del mismo, o como hacen los alemanes entre Wuel—  
tanschauung (concepciôn del mundo) y Laoengchauung (con—  
cepciôn de la vida), ya que educaciôn, mundo y vida cons­
tituyen très conceptos inseparables (46).
(47) MANTOVANI. Op. cit. Pâg. 91.
(48) MANTOVANI. Educaciôn y plenitud humana. Edit. Ate- 
neo. B. Aires, 1.960, Pâgs. 104 y 99.
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CAHITULO VI. CONSISTENCIA [STRUCTURAL DE LA ACCIUN EDUCATIVA
1. Infraestructura de las instituciones educativas. Como 
ya advertimos en la Introducciân, una teorla o doctrina 
pedagôgica para ser compléta necesita también hacer ref£ 
rencia a los elementos materiales, personales y organize 
tivos sobre los cuales se sustente la accidn o actividad 
educativa, es decir su consistencia estructural que sir­
ve de andamiaje a todo lo demâs. En este aspecto Rogers, 
que ha vivido b 1 transite de la prâctica psicoterapéuti- 
ca a la enseOanza de la misma en las instituciones converi 
cionales, apenas hace referencia ni se hace problems de 
la estructura material de las mismas, si bien se deduce 
de su obra que ha gustado especialmente bien de las au—  
las mâs propias para el encuentro entre pequeMos grupos 
o de amplios espacios para charlas o conferencias, donde 
el gran grupo adquiere una râpida informacidn, con pred£ 
leccién siempre de los primeros sobre los segundos. Lo - 
mâs importante para Rogers no es el continente sino las 
reacciones interpersonales, las actitudes que en él se - 
desarrollan.
Algunos partidarios de la Pedagogia institu-- 
cional, a modo de los paidocentristas y partidarios de - 
las "escuelas nuevas" si se preocupan, sobre todo de la 
organizacién del espacio en las aulas. El edificio en -
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general con todas las demâs dependencias y anexos viene - 
dado por la administracidn o los directores de estableci- 
mientos docentes. Asi, por ejemplo, Aida Vâsquez y Fer- - 
nand Oury (1) nos hablan de que en la clase los alumnos - 
debieran disponer de una zona de seguridad y otra de res­
ponsabilidad, La primera o sector llamado personal debie- 
ra ser libremente elegido por cada escolar y no limitarse 
al pupitre o mesa que el profesor o profesora le asignan 
obligatoriamente. Hay un hecho observable con relaciôn a 
los alumnos que se consideran inseguros o no estân plena­
mente integrados en la clase, y es que éstos tienden a r£ 
fugiarse en una columns o en los rincones mâs apartados - 
del aula. El sector de responsabilidad se concibe como aJL 
go mâs amplio y siempre en funcidn de la actividad que —  
conjuntamente con otros hay que realizar. Eb la zona den­
tro del e spacio colectivo donde se pueden producir con- - 
flictos de competencies y de poder en razôn a que la cla­
se SB ha convertido en un grupo centrado en una obra co-- 
m ôn.
Por lo que se refiere a los medios, instrumen­
tes o recursos materiales Rogers se muestra mâs tolérante 
o consecuente. Dice que deben ser puestos a disposiciôn - 
de los alumnos, pero nunca impuestos: "De esta forma, cuaJL
(1) Confr. Vers una pédagogie institutionelle. Op. cit. - 
Pâgs. 70-71.
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quiera que sea el recurso a utilizar -un libro, un lugar 
de trabajo, un nuevo utensilio, la posibilidad de obser­
ver un proceso industrial, una lectura o clase basada en 
su propio estudio, un cuadro, un grâfico o mapa o bien - 
sus propias reacciones emocionales- veran que se trata - 
de ofrecimientos que el estudiante puede utilizar si los 
considéra necesarios" (2). Hace igualmente una alusion a 
la tecnologfa : "Todo lo que la escuela puede hacer es —  
brindar los medios necesarios. Una de las maneras menos 
dificultosas de inculcar el conocimiento de los hechos - 
es la "mâquina de ensePlar" ideada por B. F. Skinner y sus 
colaboradores" (3).
En cuanto a lo primero, es decir que deben —  
ser puestos a disposiciôn de los alumnos, es lo que hace 
todo buen didacta; lo de que no deban imponerse es disctj 
tible porque ^y si el recurso o instrumento es irreempla^ 
zable didâcticamente, por ejemplo, la imagen grâfica o - 
plastics de algo que no esté al alcance de ser observado 
directamente?... ^o, si su no utilizaciôn di ficulta o im 
posibilita su comprensiôn?... En la alusiôn que hace a - 
las mâquinas de enseMar aMade que "el maestro es un ins­
trumento aislado o ineficaz para enseMar aritmêtlca, tri 
gonometrla, francés, estimaciôn literaria, geograffa o -
(2) O.B.P. Pég. 209.
(3) Ibidem. Pég. 294,
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cualquier otra materia" (4). Esta rotunda afirmaciôn no 
es compartida por la mâs generalizada opinion que afirma 
todo lo contrario, esto es, que el profesor es insusti- 
tuible para el aprendizaje de esas disciplinas, particjj 
larmente las mateméticas o un idioma extranjero.
2. Factores personales que concurren en la educaciôn. - 
La educaciôn no es un hecho aislado o efecto de una sola 
causa; si complejo es su resultado o producto compleja 
tiene que ser^su dinamica. Ademâs de ser como el resul­
tado de la acciôn mutua maestro-disclpulo es el produc­
to de la convergencia entre elementos o situaciones ma­
teriales, factores personales y actitudes combinatorias 
u organizativas. Pero, como la parte del ledn se la lie 
ve el profesor, vamos a fijarnos muy detalladamente en - 
el "rol" que Rogers atribuve al maestro, a sabiendas de 
que hemos llegado, por fin, al punto clave, al aspecto - 
mâs transcendental da su doctrina pedagôgica, al extreme 
que mâs proyecciôn ha tenido sobre las modernes corrien- 
tes didâcticas.
Segun él pasô ya aquel tiempo en que el "ma—  
gister" era considerado como el "alma de toda ensePSan-- 
za", el forjador de caractères, el poseedor y transmisor 
del saber, el formador y conformador a la vez de la per-
(4} Ibidem. Ibidem.
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sonalidad del niMo y del adolescente, la causa eficiente 
y principal de la educaciôn.
Con el advenimiento del naturalismo, del ro—  
manticismo y del activismo, el papel del maestro se des- 
dibujô bastante al admitirse que la educaciôn consistia 
en el desarrollo natural y espontâneo del niPio, reducien 
do su funciôn a mero principio externo de actividad, a - 
coadyuvante o auxiliar de la educaciôn y de la ensefianza.
Ahora, en una sociedad de constante e inopina 
do cambio, en nue los conocimientos o progresos de la —  
ciencia antes que cristalicen ya estân superados, donde 
no existen modelos fijos ni de hombres ni de ciudadanos 
porque lo importante es la adaptaciôn a situaciones nue­
vas, parece lôgico hasta preguntarse ^para qué sirven —  
los profesorea?,.. Nos equivocariamos de punta a punta - 
si se contestera que para nada y pocos serân los hombres 
que a lo largo y profundo de toda su vida no deban mucho 
a la extraordinaria circunstancia de haberse encontrado 
con buenos maestros, con maestros auténticos que supie—  
ron poner la verdad y el amor sobre todo. "El coloquio - 
singular entre maestro y discipulo, el afrontamiento de 
dos existencias expuestas la una a la otra y repelidas - 
una por otra, sigue siendo el punto central para una re­
fis xiôn séria sobre el sentido de la educaciôn" (5).
(5) G. GUSFORF, Para gué los profesores?. Edit.. Cuader- 
nos para el diâlogo. Madrid, 1.969. Pâg. 41.
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Desde un Angulo estrictamente didâctico es iri 
teresante también lo que a este respecta nos dice B.J. - 
Skinner, que muchas veces es citado por Rogers en sus - 
obrss : {6)
"Aunque el aima quizSs no conozca desde siem- 
pre la verdad ni la ha^a contemplado nunca en una expe- - 
riencia posteriormente semiolvidada, todavia la puede —  
buscar. Si al estudiante puede enseHârsele a que aprenda 
del mundo de las casas, nunca habrâ que enseMarle ya niri 
guna otra cosa. Tal es el mëtodo del descubrimiento ide^ 
do para librar al profesor de una sanciân de fracaso a - 
base de hacer la instruccifin innecesaria. El profesor 0 £ 
ganiza el ambiante en que ha de ser realizado el descu—  
brimiento por el alumno, indice a este las directrices - 
principales de la bûsqueda y le mantiene dentro de los - 
limites de cada investigaciôn. Pero lo que més importa - 
es que no le descubra nada al estudiante. Desde luego - 
que el organismo humano aprende muchas cosas sin ser en- 
seflado. Bueno es que as! sea, y séria, sin duda, maravi- 
lloso que pudieran aprenderse de esa forma mâs cosas aûn. 
A los estudiantes les interesa naturalmente lo que apren 
den ellos por si mismos, pues, si nos les interesara no 
lo aprenderlan, y por la misma razfin es también més pro­
bable que recuerden cusnto aprenden sin series enseflado ",
(6) B.J, SKINNER, Tecnoloqla de la enseflanza. Traduc, de 
GARCIA DE LA HORA, Edit. Labor, Barcelona, 1.97Ü, 
Pâgs. 120-121.
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Por estas y otras muchas razones mâs, que nos 
excusamos de aRadir porque se desprenden de todo lo ex- - 
puesto hasta aqux y de lo que vamos a decir a continua- - 
ciôn, el "roi" del profesor, por la mutaciân que ha sufri_ 
do la pedagogla y, por ende, la enseRanza, ha cambiado —  
tanto que se debe hablar,més que de maestro o profesor - 
segûn la concepciân tradicional del vocablo, de "leader” 
u organizador del grupo de trabajo, de instructor o auxi- 
liar del aprendizaje, encauzador de la enseRanza y de la 
clase.
Mas, aun considerendo al profesor como leader, 
la participacidn y la responsabilidad del grupo de alum—  
nos, del que él también forma parte, précisa de una orga- 
nizacidn, de una direccidn responsable, de la cohesion sli 
ficiente para nue se dé o establezca la comunicaciôn y se 
consigan los fines del aprendizaje. Gtros muchos ingre- - 
dientes mâs precisan o postulan la existencia del maestro 
-leader.
Este nuevo papel del profesor permitirâ la fi- 
jacién de actividades conducentes a las adquisiciones de- 
seadas en funcidn del tiempo y del programs; propcrciona- 
ri la informacidn necesaria y los utensilios de trabajo a 
indicacidn de técnicas as£ como el control en el aprove—  
chamiento, etc., etc..
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Rogers nos puntualiza el papel del "leader" en 
una situacidn educativa con las siguientes indicaciones :
"Inicialnente el leader tiene mucho que hacer 
para establecer la modalidad o clima de la experiencia -- 
grupal, por su propia ideologla bâsica de confianza en el 
grupo, que se comunica de muchas maneras sutiles.
El leader ayuda a elucidar y esclarecer las fi, 
nalidades de los miembros de la clase, aceptando todos -- 
los objetivos.
Confia en el deseo del estudiante de instrument 
talizar esos objetivos con la fuerza motivacional del —  
aprendizaje.
Intenta organizer y hacer fécilmente disponi-- 
bles todos los recursos que los estudiantes pueden desear 
para su propio aprendizaje.
Se considers a si mismo como un recurso flexi­
ble que el grupo puede utilizer de las maneras que le re- 
sulten mâs significativas, an la medida en que pueda sen- 
tirse cdmodo operands da esa forma.
A1 responder a las manifestaciones del grupo, 
acepta tanto el contenido intelectual como las actitudes 
emocionales, intentando dar a cada aspecto el enfasis —  
aproximado que tiene para el individus y para el grupo.
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A medida que se establece el clima de acepta- 
cidn de la clase, el leader puede cambiar su rol y con—  
vertirse en un participante, un miembro del grupo, expr£ 
sando sus opiniones del mismo modo que cualquiera de los 
individuos.
Permanece alerta a las expresiones que indi-- 
can sentimientos profundos, y cuando éstos son verbaliz^ 
dos, intenta comprenderlos desde el punto de vista del - 
que habla, y comunicmr este tipo de comprensidn.
Cuando la interacciôn del grupo se carga afeç 
tivamente, tiende a conserver un roi neutral y comprenais 
vo, para proporcionar aceptacidn a la variedad de senti­
mientos que existen.
Reconoce que la medida en que puede comporta^ 
se de estas diferentas maneras esta limitada por la au—  
tenticidad de sus propias actitudes.
Simular que comprends y acepta un pupto de - 
vista cuando no experiments esa aceptacidn no favorecerâ, 
y probablemente obstaculizarâ el progreso dinâmico de la 
clase" (7).
Estrechamente ligada y no contraria a esta —
(7) C.C.T. Pâgs. 343-344.
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otra faceta esté la necesldad de que el maestro aea un ~ 
mediador del saber, que aporta informacidn, que créa las 
condiciones dptimas para el aprendizaje, que observa y - 
ayuda al alumno para sacar el mejor partido de los recur 
SOS didâcticQS, que snseRa a los alumnos a organizar y - 
sistematizar los conocimientos, que contribuye a que es­
tes puedan desarrollar as!sus aptitudes y que contrôla el 
proceso de aprendizaje de tal forma que puedan ser elim£ 
nados los gigantismes o enanismos en una u otra ârea del 
saber. En una palabra, que créa y favorece lo que Rogers 
llama "la relacidn de ayuda", que es para él la princi—  
pal funcidn del enseRanta.
A este respecto el autor de la no-directividad 
nos obliga a reflexionar sobre las siguientes cunstiones:
"iPuedo yo llegar a comportarme de manera que 
sea percibido por otro como un ser digno de confianza, co 
mo seguro y consecuente?..." (A esto le de Rogers una —  
gran importancia para ser aceptado por el cliente, -en es_ 
te caso- alumno).
"^Mo muestro siempre, realmente, como quien -- 
soy, es decir, la expresidn de ml mismo la comunico ein - 
ambigüedad?..." (En la nedida en que mi forma de ser y de 
proyectarme coinciden hay congruencia en mi comportamien- 
to ).
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"iSoy capaz de demostrar actitudes favorables 
y positivas hacia otro, o , lo que es lo mismo, mani fie s- 
to interAs, afecto, atencion, calor y respeto hacia el - 
alumno?../* (Esto es diflcil en muchas ocasiones, pero Ro_ 
gcrs aRade que si no es asi, me distancio del cliente y 
observo una actitud "profesional", impersonal).
"Por otra parte, ^poseo una personalidad tan 
fuerte para ser independiente de otro, es decir, para no 
de j arme deprimir ante au depresidn, angustiar ante su ari 
gustia, ni convertirme en esclavo por amor a A17..." (Sd 
lo cuando se es independiente se puede comprender y res- 
petar major la independencia de otro).
"^Puedo permitirme el entrar completamente en 
el universo de sentimientos de otro, de sus concepciones 
personales y ver las cosas desde el mismo Angulo.que él 
las ve?... (Todo profesor se siente fuertemente tentado 
a"reprender" o a corregir los errores de pensamiento o - 
de accxdn del estudiante).
"^Soy capaz de obrar con la suficiente sensi- 
bilidad para que mi comportamiento no sea percibido como 
una amenaza?..." (Porque siendo asi el estudiante se co- 
locarâ en una situacidn defensiva).
"En definitiva, ^puedo yo liberar al alumno - 
del temor de ser juzgaJo por los otros?... (Esto es tan
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corriente en la casa, en la clase y en la vida que, casi 
siempre nuestra conducts esta condicionada por la recom­
pensa o el castigo que supone el juicio ajeno).
"Finalmente, ^soy capaz de ver al alumno como 
un ser que esté en formaciôn, en devenir, y, por lo tan­
to, no lo consideraré ligado a su pasado ni al mio7..." 
(Si tratamos al alumno como un ser inmaduro, ignorante o 
insuficiente, la relacidn de ayuda es évidente que se l£ 
mita y condiciona) (0).
Todo esto, como fécilmente se comprenderô, po 
ne de relieve los puntos fuertes as£ como los débiles de 
la doctrina de Rogers, pero, no podia ser expuesto de —  
otra manera, conociendo ya, como conocemos su doctrina - 
de apertura, libertad y respeto a la autonomia del alum­
no, eu quien el autor de la no-directividad "confia" de 
modo casi absolute en contraposicidn al supuesto tradi—  
cional de la pedagogla.
Sin embargo, ello nos encamina a dos realida­
des que ya no hay mâs remedio que tener en cuenta por —  
parte del alumno, a saber; su participacién en el proce­
so de su desarrollo y la aceptacién que dispense a su pro 
fesor para inmiscuirse en él.
Es un hecho, y el que no lo entienda asi corre 
el riesgo del fracaso mâs rotundo, que el alumno, sobre
(0) O.B.P. Pâgs. 50-55.
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todo a determinado nivel, quiere participer ervèu propia 
formaciôn e instrucciôn; desearla qua sus intereses fue- 
ran t enidos an cuenta a la hora da formuler el curriculo 
de su aprendizaje; que su opiniôn fuese valida a la hora 
de estructurar el curso de estudios; que se le dé opciôn 
a escoger las materias que més le gusten; que forme par­
te, sobre todo a determinada edad, en el consejo del ceri 
tro; que su propio juicio sea tenido en cuenta a la hora 
de evaluarle o promocionarle; que pueda recusar a deter­
minado profesor; etc., etc... La mayoria de las contest^ 
clones estudiantiles que se tienen que soportar on todas 
las latitudes, hoy dia, y que no hay seRales de que amin£ 
ren, sino todo lo contrario, parecen tener como ralces - 
taies pretensiones. Sus circules de estudios, sus clubs, 
sus equipos de juego, en el seno de la familia, los con­
tactes exteriores y otros muchos factures, han contribué 
do al reforzamiento de su responsabilidad y autonomia, - 
al saber que no forman parte de un mundo diferente al —  
del adulto, y este movimiento puj ante, como todo la que 
proviens de la juventud, no cabe duda que hay que tener- 
lo en cuenta en las instituciones docentes (9).
Por lo que respecta a la aceptaciôn del prof£ 
Qorado éste tiene que comprender lo siguiente:
(9) Confr. A, de PERETTI. Liberté et relations humaines. 
Edit. L ’EPI. Paris,1.967, Pég. 231.
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Para la didâctica cléaica un profesor era bu£ 
no y eficaz, y el propio alumno lo reconocxa sx, en la - 
medida en que reunla estas dos condiciones fondamentales:
- Conocer lo mej or y mâs profundaments posible 
la materia o materias objeto de su enseRanza;
- Dominar todo el con j unto de las llamadas cieti 
cias de la educaciôn (pedagogla, psicologla, - 
sociologie...) asi como las técnicas didâcti-- 
cas o del aprendizaje.
Pues bien, hoy dxa, se ha demostrado que ello 
no es suficiente, que se pueden reunir dichas cualidades, 
y, a la hora de la verdad, ser rechazado por el alumno, - 
con lo que el profesor se sentirS frustrado s infeliz, - 
si no desesperado. Y quizés, porque no se han tenido en 
cuenta muchas de las exigencies que nos viene a patenti- 
zar la doctrina rogeriana, que tiene, indudnblemente fa- 
llos y exageraciones (êl mismo lo reconoce), pero, al —  
mismo tiempo hay en ella verdades y criterios que queda- 
rân para siempre incorporados al campo de la Pedagogla. 
"La verdad de Rogers consiste en desvelar los riesgos in 
herentes a la relacidn pedagâgica e incitar de este modo 
al maestro a una vigxlancia constante. Es cierto que los 
mecanismos de la clase crean y recrean sin césar el pel£ 
gro de que el alumno se convierta en un subordinado y se 
sienta inferior... que llegue a considerar que su propia
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experiencia no tiene Jerecho de ciudadanfa, no es valida, 
y nunca lo aerS a menos que rechace el conj unto del mundo 
escolar como arbitrerlamente impuesto" (10).
3. Elementos orqanizativos de los establecimientos docen­
tes. Elementos o medios materiales y f actores persona- 
les propiamente éducatives se integran y dan como resulta^ 
do una organizaciân o sistema que hace posible el logro - 
de unos buenos resultados. En este aspecto Rogers y los - 
pedagogos institucionaliatas corren parej as. Asi, por 
ejemplo, la Pedagogla institucional, de la que ya hemos - 
hecho amplia referenda, se considéra, més bien como "Un 
conjunto de técnicas, dé organizaciôn, de métodos de tra­
bajo, de instkùciones internas, nacidas de la prâctica de 
clases activas. En ella se enfrentan a los niRos y adul —  
tos con situaciones nuevas y variadas que requieren de c£ 
da uno empeRo personal,iniciativa, acciôn, continuidad.
Estas situaciones a menudo generadoras de an—  
siedad -trabajo real, limitacion de tiempo y de autoridad- 
desembocan naturalmente en conflictos que, de no resolve£ 
se, interfieren a la vez la actividad comûn y el desenvo^ 
vimiento afectivo e intelectual de los partielpant es.
(10) Confr. FAURE, P. Op. cit. Pég. 122.
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De aqul la nocnsidacJ de utilizar ademâs de ins 
trumentos materiales y técnicas pedagôgicas, recursos co£ 
ceptuales e instituciones capaces de resolver dichos con- 
flictos por la facilitaciôn permanente de intercambios m£ 
teriales, afectivos y verbales.
La Pedagogla Institucional se puede définir, - 
pues: desde un punto de vista estético, como la suma de - 
medios empleados para segurar las actividades y cambios - 
de todo orden dentro y fuera de la clase; desde un punto 
de vista dinâmico, como una corriente transformadora del 
trabajo en el interior de la clase" (11).
Si nos detenemos a reflexionar sobre esta def£ 
nicidn vemos que la constante de ella es el "cambio": cam 
biar las estructuras y organizaciôn de las instituciones 
docentes para que desde una pedagogla instituida se pase 
a una pedagogla instituvente; cambio de técnicas, de rel£ 
ciones interindividuales y de la estructuraciôn del am- - 
biente; en la clase, cambio de actividades, escuchar, ha­
blar, comprender, decidir y participer; cambio de ideas, 
de principios y de criterios, de actitudes en fin. Lo mis 
mo que sucede en la vida actuel, cambio continuo, cambio 
permanente « Rogers, en analogie con los "institucionalis- 
tas" afirma : "En el mundo al que ya nos enf rentamos, el -
(11) A. VASQUEZ,y F. OURY. Vers una pédagogie institutio­
nnelle. Op.cit. Pag. 245.
- 209 -
objetivo de la educaciôn debe ser desarrollar individuos 
abiertos al cambia... La meta de la educaciôn debe ser - 
desarrollar una sociedad donde la gente viva mâs cômoda- 
mente en el cambio que en la estabilidad" (12). Esto le 
situa también en la linea de Illich, Freire y demas par- 
tidarios, de que sea la educaciôn la que cambie a la so-- 
ciedad.
Ahora bien, este fundamental objetivo puede - 
lograrsc de dos mèneras : evolutivamente, como lo ha pre- 
tendido conseguir, admitase o no, la pedagogla tradicio­
nal ; o revolucionariamente, como lo intenta alcanzar Ro­
gers, quien en su libro Freedom to Learn dedica, la Par­
te V del mismo a planificar un "Modelo para una révolu—  
ciôn educacional" (13). Y el caso es que al11 mismo di­
ce: "Oebemos encontrar el modo de desarrollar dentro del 
sistema educacional como un todo, y en cada componente,- 
un clima que favorezca la evoluciôn personal, donde la - 
innovaciôn no sea atarrorizante, donde las capacidades - 
creativas de directores, maestros y estudiantes puedan - 
expresarse y estimularse en lugar de ser sofocadas" (14).
La herramienta -como él le llama- para el cam 
bio educacional, no es otra que los llamados "grupo Tra£
(12) F.T.L. Pég. 304.
(13) Ibidem. Pâgs. 301-323.
(14) Ibidem. Pag. 304.
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ning", "grupos de encucntro", "grupos de sensibilizaciôn", 
"grupo intesivo o taller", etc. Tuvieron su origen en -
1.947 con Kurt Lewin y vienen a ser como una especie de
laboratorio de relaciones bumanas de todo tipo, terapeu— 
tico, orientador, cognitivo, afectivo, etc... Han alcan- 
zado una râpida expansion en todo el mundo teniendo como 
participantes personas que van desae la industria a la - 
universidad, desde maestros hasta eclesiâsticos, delin—  
cuentes, drogadictos, etc., etc. (15).
Con los"grupos de encuentro" Rogers afirma que 
se producen: (16)
a) Cambios individuales. "He visto a individuos 
que modifican mucho el concepto que tenian de 
si mismos a medida que exploraban sus senti—  
mientos en un clima de aceptaciôn y reciblan 
una realimentaciôn a la vez dura y tierna de
los miembros del grupo que se interesaban por
ellos".
b ) Cambios en las relaciones personales. "Vi tam 
bién a profesores que, después de la experie£ 
cia, transforniaron sus aulas en un grupo per­
sonal, caracterizado por el afecto y la con—
(15) C. ROGERS. Grupos de encuentro. Üp. cit. Pâgs. 9-10.
(16) Ibidem. Pâgs. 76-81.
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fianza, donde los estudiantes participaban de 
modo franco y cabal en la confecciôn del plan 
de estudios y en todos los otros aspectos de 
su educaciôn.
c) Cambios en les organizaciones. "Por otra par­
te he visto claustros, que, como resultado de 
la experiencia, abandonaban los sistemas de - 
calificeciones, daban lugar a los estudiantes 
en todas las comisiones y abrian canales de - 
comunicaciôn entre la direcciôn del establec£ 
miento, los prof esores y el alumnado".
La Bstrategia del plan para la revolucidn edij 
cacional también la aporta Rogers: (17).
- Selecciôn de un sistema -mejor diria subsist^ 
ma- educacional al cual aplicarlo.
- Experiencia grupal intensiva para los direct^ 
vos como primer paso a la acciôn.
- Experiencias grupales intensivas para los 
maestros.
- Grupos de encuentro para cada clase o grupo,
- Grupos intensivos para los padres.
(17) Confr. F.T.L. Pâgs. 223-250.
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- Grupos "verticales".
- Entrenamiento de los facilitadores,
Como se ve nada queda al azar y todo esté - 
bien programado. ^in embargo, nos parece oportuno comparer 
lo que Rogers quiere alcanzar con su modelo revoluciona- 
rio y lo que evolutivamente han logrado las escuelas o - 
instituciones educativas a través del tiempo y de su his_ 
toria. Para ello, vamos a tener en cuenta los très aspe£ 
tos mâs fondamentales.
Desde el punto de vista de su funcionalidad a 
través del tiempo,vemos como la escuela como instituciôn 
social encatgada de la educaciôn pasô de ser la simple - 
transmisora de usos y costumbres, bienes culturales y mo 
raies de las generaciones précédantes a las posteriores, 
a otra forma de escuela mâs al alcance de todos, més de- 
mocrâtica en virtud del principio do igualdad de oportu- 
nidades. Y el papel del maestro se va tornando poco a po 
co en menos autoritario (10). Hoy dIa, estados como Fra£ 
cia y Norteamârica por ejemplo, propugnan una escuela 
que prepare a los futuros ciudadanos para participar ac- 
tivemente en la vida pûblica. Son las doctrines de Dur- 
khein y Dewey que se han hecho realidad.
(10) Confr. L.A. ANDRI ANE. Ecole Culturelle. Ecole Démo­
cratisante y Ecole Non-directive. Hev. Moniteur des 
Instituteurs et des Institutrices primaires. Décem­
bre 1.966 et Janv. et Fevr. 1.969.
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En cuanto al mêtodo, el dogmatismo clésico se 
camela por una concepcidn mâs autânoma y peculiar de ca­
da individuo, se propugna la "escuela a la medida del es_ 
colar" segûn Claparède y se llega a la individualizaciôn 
del aprendizaje defindida por Bcuchet, que es poco mis o 
menos, el significado de la "enseRanza centrada en el 
alumno".
Y,por lo que respecta a la organizaciôn esco­
lar propiamente dicha, de una escuela indiferenciada se 
pasô, primero a unos grados o nivales verticalizados, —  
despuôs a agrupamientos mâs horizontales y flexibles, de 
forma que una clase hoy no es ya un conjunto numérico de 
alumnos considerados aisladamente, sino unos grupos con 
interrelaciones personales, donde la comunicaciôn maes—  
tro-alumno se establece a modo de encuentro, de diâlogo; 
donde cuenta un plan a realizar por todos los elementos 
intégrantes, con la determinaciôn de objetivos que obeÜ£ 
cen a los principios de eficacia y rendimiento, y la es­
cuela finalmente, no es sôlo un lugar de aprendizaje o - 
de adquisiciôn de conocimientos, sino a la vez campo doii 
de se desarrollan aptitudes y cristalizan actitudes o —  
criterios de convivencia y comportamiento en general. - 
Unas escuelas, por ultimo, donde los factores personales 
conjugan infraestructura y superestructura para lograr - 
la educaciôn integral y compléta para todo tipo de alum-
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nado. Es mâs, sabiüa es que actualmente los tradicionales 
compartimentos de enseRanza primaria, media y universita- 
ria, tienden a coorüinarse en un todo mâs coherente donde 
la interdisciplinaridad e integraciôn de las enseRanzas - 
sean un hecho real y opérante.
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CAPITULO VII. FUNCICNALIDAD EXI5TENCIAL DE LA EDUCACION
1. Desarrollo de la personalidad. El primero y principal - 
objetivo que se persigue con la educaciôn opinamos que de­
be ser el desarrollo de las aptitudes o potencialitades —  
que cada individuo trae al nacer y que pueden atribuirse - 
al propio origen de su constituciôn genética. Sobre elles 
se actua para perfeccionarlas, conducirlas, u orientarlas 
hacia su mejor destino, convirtiéndolas asi en verdaderas 
facultades o capacidades. Creemos que a ello se refiere 
Gôttler cuando afirma: "La educaciôn consiste, ante todo, 
en influir sobre el desarrollo del educando" (1). Y en es- 
tq/tambiôn estân conformes la mayoria de los pedagogos, de£ 
de los que parten de la etimologia del vocablo hasta los - 
de las mâs actuales concepciones. Asi, por ejemplo,Oottrens 
dice : "En el sentido etimolôgico del târmino, la palabra - 
educaciôn signifies desenvolvimiento, ex-ducere, sacar fu£ 
ra de, hacer eclosionar o expansionarse lo que esté en ger 
men, realizar lo que es potencial, pasar de lo virtual a 
lo real, de lo orgânico a lo psiquico" (2).
Ahora bien, a diferencia d e  Rogers que sôlo de—
(1) Pédagogie sistemâtica. Op. cit. Pâg. 50.
(2) R. DQT.TRENS, La crise de 1 ’education et ses remèdes. - 
Edic. Delachaux et Niestlè. Neuchâtel (Suisse), 1.971, 
Pâg. 17.
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fiende, congruentemente con su profesiôn de pslcoterapeOta, 
la existencia de dos potencialidades. "la capacidad para 
comprenderse y reorganizarse a si mismo” y "la tendencia 
a la actualizaciôn” , la mayoria de los psicopedagogos —  
piensan que el individuo esté dotadode un conjunto varia- 
do y multiple de aptitudes, cada uno de las cuales "es la 
condiciôn congénita de cierta modalidad de eficiencia" —  
(3); para adquirir conocimientos, desarrollar una habili- 
dad o destreza, aprender mûsica, dominar idiomas, enfren- 
tarse con un problème, adaptarse a las cireunstancias, -- 
etc., etc. Asi, pues, la mejor y mâs compléta educaciôn - 
serâ aquella que posibilite al mâximo la actualizaciôn de 
esas potencialidades o modalidades de eficiencia. Rogers 
tampoco afina en la distinciôn, que si existe, entre lo - 
que es una aptitud como substrato y lo que es una capaci­
dad como efecto o resultado de un proceso de maduraciôn y 
formaciôn, entre lo que es una tendencia innata o predis- 
posiciôn y lo que es una actitud o tendencia adquirida m£ 
diante cierto entrenamiento, aprendizaje o educaciôn, pa-f 
ra conducirse, orientarse o dirigirse ante ciertas situa­
ciones o en el curso de los acontecimientos que la vida - 
dépara a cada individuo.
Mas, dejando a un lado estos pormenores y con o^
(3) H. PIERDN. Tratado de Psicoloqia aplicada. (Libro Pri 
mero). Edit. Kapelusz, B. Aires, 1.956, (2* ed.) Pâg. 
1 43.
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jeto de seguir adelante en nuestro intento de crltica ob- 
jetiva a la doctrina pedagâgica rogeriana,vamos a consid£ 
rar homologables a estos efectos desarrollo de aptitudes 
y desarrollo de la personalidad, que es de lo que habla - 
el psicoterapeuta americano, aunque sabemos que no se tr£ 
ta exactamente de la misma cuestiôn ya que lo segundo es 
mâs amplio que lo primero. Y , volviendo al punto de part_i 
da de este capitule, digamos que algo parecido a lo que 
apuntamos respecto al concepto de educaciôn segûn Rogers, 
hay que repetir con relaciôn al de personalidad. pues auri 
qua el principal objetivo de toda su obra gire en torno a 
la entidad y mecanismos de ella, dificilmente encontramos 
una clara definiciôn del término y es porque el ângulo —  
desde el cual êl la contempla es fenomenolôgico, querien- 
do mâs que otra cosa, "elaborar una formulaciôn mâs gene- 
ralizada de la dinâmica de la personalidad y de la condu£ 
ta" (4). Tambiân quizâs Rogers opine como Allport en el - 
sentido de que aunque cada cual, se.gûni parece, sepa lo —  
que es la personalidad, nadie la puede describir de man£ 
ra précisa, pese a que se cuenten por cientos las defini- 
ciones (5).
(4) C.C.T. Pâg. 410.
(5) Confr. G .W . ALLPORT. Structure et dévelopement de la 
personalité. Edic. Delachaux et Niestlé, S.A. Neuchâ- 
(Suisse),1.970, Pâg. 29.
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De todas formas, muchos de los psicolâgos de es­
tos ûltimos aRos -como *^ogers afirma- enriquecieron su - 
pensamiento a este respecto, y entre los citados en su 
obra C.C.T., creemos que pueden destacarse a dos, concre- 
tamente, con cuyas concepciones, la del autor de la no-d£ 
rectividad tiene mâs similitud: Goldstein entre los gesta^ 
tistas y Maslow entre los eclécticos (6). Por cierto que 
en el primero se encuentra ya el significado global (ho—  
listico) que Rogers da al vocablo "organismo": conjunto - 
de procesos, impulses,funciones y facultades intimamente 
relacionados con el "todo" del organismo y subordinadas - 
al esfuerzo de conjunto que éste hace para perfeccionarse 
y auto-actualizarse (tendency to perfection, self-actual^ 
sation) (7).
En cuanto a lo que se refiere a Maslow, diremos 
que por las estrechas relaciones de sus teorias sobre la 
personalidad y las de Kurt Lewin y de G.W. Allport, pode- 
mos deducir que las influencias de estos dos autores es—  
tân también présentes en Rogers (0). Resumiendo, y antes 
de pasar mâs adelante, digamos que la def iniciôn a que ha 
llegado Allport, después de muchos aRos de especulaciones
(6) Op. cit. Pâg. 410.
(7) Observâmes la identidad en cuento al concepto de "or­
ganisme" en Rogers ya referido e , inclusive, la sim£
litud de la expresiôn "tendencia actualizante" o "ac­
tualizaciôn del y o".
(0) Confr. G. CRUCHON. Iniciaciôn a la Psicoloqia dinâmi­
c a . (Versiôn espaRola de J. Zahonero). Edit. Marfil, 
Alcoy, 1.965, Pâgs. 20-24.
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y experiencias, es vâlida también para mejor interpreter 
lo que a continuaciôn vamos a exponer respecto al desarr£
llo de la personalidad y la dinâmica del comportamiento - 
segûn Rogers. Dicha Definiciôn dice asi; "La personalidad 
es la organizaciôn dinâmica, dentro del marco de cada in­
dividuo, de los sistemas psicofIsicos que determinan su - 
compor tamien to carac ter fs tico y sus pensamientos'.' (9).
Pues bien, partiendo poco mâs o menos de ese cori 
cepto, y aunque todo el librd del autor de la no-directi­
vidad, O.B.P., estâ dedicado al tema, hemos encontrado en 
otro anterior,C.C.T., unos puntos de reflexiôn o proposi- 
ciones con las que, en nûmero de diecinueve, Rogers ofre- 
ce todo el fruto de su experiencia respecto al método o - 
técnica para mejor lograr e interpretar el desarrollo de 
la personalidad. Entre taies proposiciones, que aqul va— • 
mos a tratar de sintetizar o resumir, hay unas que, segûn 
él, deben oonsiderarse como supuestos, mientras que otras 
son hipôtesis susceptibles de verificar y refutar (10). A 
saber :
1) Todo individuo vive en un mundo contlnuamente - 
cambiante de experiencias de las cuales él es el 
centro. En ése su campo experiencial el "orqanis-
( 9) G.W. ALLPORT, Op. cit. Pâg. 34.
(10) C.C.T., Pâgs. 410 y ss.
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mo" reacciona. consciente o inconscientemente. 
como una totalidad organizeJa. y tal como lo - 
percibe. que es para él "su realidad".
En cuanto a la consciencia o inconsciencia de 
las experiencias vitales, el propio Rogers nos advierte - 
de que gran parte de ese mundo experiencial puede hacerse 
consciente si la necesidad del individuo détermina que p£ 
sen a un primer piano, y siendo asi cabe preguntarse ^no 
es esto uno de los objetivos de la educaciôn, hacer cons­
ciente lo inconsciente?... Por lo demâs aqul Rogers se - 
nos presents como empirista y subjetivista al mismo tiem­
po, y como todos los empiristas confonde el origen del c£ 
nocimiento con la fundamentaciôn del saber. Sigue fiel a 
Locke en aquello de que nihil est in intellectu quod prius 
non fueJit in sensu y a Berkeley en lo de esse est perci- 
pi. pero, bien es sabido cuanto las filosofias racionali£ 
tas e idéalistes han polemizado sobre la absolutividad de 
taies afirmaciones, Y, por lo que hace menciôn al subjeti. 
vismo exagerado de que tentas veces nos habla Rogers, ca­
be también objetar que tal concepciôn de la vida afectiva 
y cognoscitiva invalida dos aspectos muy estimados para - 
la educaciôn de nuestro tiempo; la existencia de valores 
y el poder de la comunicaciôn.
2) El organismo tiene una tendencia o impulso pa­
ra mantenerse y comportarse satisfactoria o -
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defensivamente con el fin de lograr su auto- 
realizaciôn. y la conducta no es mâs que si 
esfuerzo intencional para satisfacer sus ne- 
cesidades. motivada por allas mismas y acom- 
paRada por la afectividad y el sentimiento 
consinuientes «
Lo primero es cierto desde el punto de vista
biolôgico o fisiolâgico, pero si nos trasladamos a una
consideraciôn psicolôgica o pedagâgica iqué papel corre£
ponde a la motivaciân y a la voluntad?... ^Es que no
hay, ademâs de la satisfacciôn de las necesidades pura- 
mente naturales, otras satisfacciones éticas, sociales
o religiosas que entran en el campo de la educaciôn del 
hombre?... Por otra parte, ya tenemos advertencia de —  
que cuando Rogers habla de organismo se refiere al com- 
plejo psico-biolôgico que admitimos generalmente en ca­
da individuo, pero, parece deducirse que, segûn él, la 
autopreservacion y au to—realizaciôn de que aqüi se ha—  
bla, asi como de las necesidades a satisfacer, que sir—  
ven de moviles a la conducta, son las que comûnmente se 
entienden como biolôgicas. Y sabido es igualmente, que 
la afectividad y el sentimiento no obedecen en la mayo­
ria de los casos o una tendencia o impulso por la con—  
servaciôn o realizaciôn egoista de nuestro "yo", sino - 
que son y aparecen como altruistas o dirigidas hacia —  
"otros".
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3) Dentro del campo perceptual se van diferen—  
ciando qradualmente el "yo" y el "mi" como - 
constitutivos del "si mismo" (self) o concien 
cia de ser v de funcionar. v en cuva estruc- 
tura intervienen las interacciones con el am 
biente v los "demés". De estas interacciones 
surge el mundo de los valores. .unos liqados
a la propia experiencia v otros "introvecta- 
dos o recibidos de los demés.
En el precedente parrafo, que resume las pr£ 
posiciones Ü, 9 y 10 del original, Rogers aparece un - 
tanto contradictorio con lo que sabemos o hemos expues­
to ya sobre sus experiencias significativas, y admits - 
la necesidad de las interacciones sociales y la existen 
cia del mundo de los valores introyectados o recibidos 
de otros. Pues, claro que si, puesto que el individuo - 
no es un ser aislado que pueda vivir independientemente 
del mundo objetivo y do los demés hombres : existir es - 
co-existir y vivir es convivir.
4) De todas las experiencias vividas. unas son 
simbolizadas. percibidas v orqanizadas. por 
su relaciôn con el "si mismo"; otras son iq- 
noradas porque no se percibe ninquna relaciôn 
con su Bstructura. v a otras se les nieua la 
simbolizaciôn o se procura su distorsiôn oor
-  22 3  ~
que no son compatibles con dicho "si misno".
Lo que Hogers llama aqui experiencias ignor^ 
das son aquellas que pasaron por nuestra vida sin el sij 
ficiente tinte de emotividad o necesidad para que nos - 
fueran interesantes, de aqui la gran necesidad, regis—  
trade en pedagogia desde Herbert para ac5, de que es ne^  
cesario en educaciôn despertar el interës o atender a - 
la funcionalidad de la instruccion. Sin ello se corre - 
el riesgo de perder el tiempo, sobre todo cuando se — ‘ 
quiere obtener un aprendizaje o cualquier forma de cono^ 
cimiento de las coses y los seres. También hay que admi^ 
tir el "rechazo” en sus diferentes formas, ya porque —  
ciertos cambios de conducts o saberes se encuentran en 
oposiciôn o seen contradictorios a los anteriormente ad 
quiridos, o bien porque supongan para el educando una - 
represidn respecto a los diferentes comportamientos —  
que se le exigen en su familia y en la escuela, o entre 
esta y la sociedad.
La siguiente propuesta viene a ser como una 
repeticidn o tautologla de lo que acabamos de decir, —  
sin embargo nos ha parecido interesante insistir en ello 
dada su importancia para el proceso educativo.
5) La mavoria de las modalidades de conducts - 
que el orqanismo adopta son compatibles con
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el concepto de "si mismo". y cuando no lo son 
es porque proceden de experiencias no simboli 
zadas aungue fueran oriqinadas nor necesida—  
des orqénicas. pero en estos casos el indivi- 
duo es dueMo de si. Otras veces el orqanismo 
rechaza ciertas experiencias sensoriales v —  
viscérales siqnificativas. con lo que, al no 
ser simbolizadas v organizadas en la estructu 
ra del "s£ mismo”. se produce una inadaptacion 
o tensidn psicoldqica.
Casi lo mismo ocurre con la siguiente:
6 ) Toda experiancia incompatible con la estructu 
ra del "si mismo" sera percibida como una ame 
naza v. cuanto mSs numerosas scan éstas. m§s 
riqidamente se cerrarâ la estructura de la —  
persona para preservarse. Si hav ausencia to­
tal de amenaza. se nucden percibir experien—  
cias incompatibles v revisar la estructura - 
del "si mismo” para asimilarlas o inçluirlas 
en él.
Y como corolario o consecuencia de todo lo ex^  
puesto, dogers concluye o deduce en sus proposiciones 18 
y 19 lo que a continuaciân resumimos :
7) Cuando el individuo percibe v acepta. en un -
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sistema compatible e inteqraoo. todas sus ex­
periencias sensoriales v viscérales, necesa—  
riamente comprends mejor a los otros y los - 
acepta como personas diferenciaüas. La rique- 
23 de experiencias. inclusive las procédantes 
de introvecciones simbolizadas de forma dis—  
torsionada. hace que el individuo vaya ream—  
plazando o renovando.y ampliando su sistema - 
de valores va adquirido mediante un proceso - 
de auto-evaluaciôn continua»
Es asi como Hogers cree que el individuo 11e- 
ga a poseer sus propios valores pecsonales y una concieri 
cia satisfactoria y equilibrada de sus necesidades, a b^ 
se de que todos tenemos capacidad para résolvez nuestros 
propios conflictos. Para él, la estructura de la person^ 
lidad, mas que de un conjunto de aptitudes o potenciali- 
dades que con el ejercicio se pueden transformer en capa_ 
cidades, esté constituida por dos conjuntos de elementos 
y su interseccidn. Uno de ellos lo forman los rasgos o - 
caracteristicas definidas del si-mismo. incluidas las —  
percepciones y los valores asociadoa a elles. El otro, - 
el campo de la experiencia, que él llama sensorial y vis. 
ceral. La interseccién es lo importante, porque aqui se 
engloban todas las experiencias que son compatibles con 
el "si-mismo". Quedan fuera, pues, por un lado, todo lo
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que ha side simbolizado dis torsionadamente, perceptos, 
conceptos y valores introyectados de los padres y otras 
personas, aunque formen parte de la experiencia senso—  
rial 5 y por otro lado las experiencias sensoriales y —  
viscérales rechazadas por la conciencia, precisamente - 
por su incompatibilidad con la estructura del si-mismo
(11), Cuantos mayores elementos caigan en el campo de - 
la intersBccién, menos tensiôn existiré en la personal^ 
dad y mas desarrollada estarâ esta, ya que la incongruen. 
cia consiste en el escaso entrecruzamiento de todos los 
elementos descritos. Un total encaje no existe como no 
existe tampoco una acabada personalidad: el optimun es 
la menor vulnerabilidad y la mayor adaptaciân posible. 
Estariamos de acuerdo los pedagogos si todo ello no se 
relacionara tanto con la psicoterapia y tuviera una ma­
yor aplicacidn en la educaciân, no obstante, un intento 
de extrapoler a êsta los conceptos rogerianos mâs fâci^ 
mente traducibles en el perfeccionamiento del individuo 
podla consistir en :
- Ampliar coda vez mâs el campo fenomenolôgico 
del individuo;
- Ayudar al organismo en esa actitud defensive 
de la conducta para su autopreservaciân;
(11) Ibidem. Pâgs. 443-350.
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- Fortalecer la afectividad para todo lo rela- 
cionado con el ambiante y las personas de cu- 
yas interacciunes nacen los criterios y los - 
valores;
- No obligar al individuo a adopter modelos de 
comportamiento que sean incompatibles con el 
concepto de si mismo, suprimiendo amenazas y 
evitando tensiones o inadaptaciones;
- Facilitar, en sums, ese proceso continuo de - 
revisiân de la estructura de "si mismo", dife. 
renciador de la propia persona y al mismo —  
tiempo, aceptante de los demâs.
Rogers, coherentemente con todo lo que llcva- 
mos dicho, no sobrepasa otros estadios de la personali­
dad que los que se enderezan hacia la adaptaciân al mun. 
do exterior de las cosas y de los individuos, y no ha—  
bla de otros valores que los propiamente vitales y hum^ 
nos, desentendiéndose (no podemos suponer que ignorando) 
de aquellos otros llamados superiores o sobrenaturales. 
Pero, una educaciân compléta no se queda en aquello, si 
no que supone, como dice Garcia Hoz (12) en su concepto 
de educaciân personalizada. apoyarse "en la considéra—  
ciân del ser humano como persona, y no simplemente como
(12) Educaciân personalizada. Pâg. 22.
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un organismo que reacciona ante los estfmulos del medio, 
sino, principalmente, como un ser escudriRador y activo 
que explora y cambia el mundo que le rodea".
2. La enseRanza centrada en el alumno v el aorendizaie 
auténtico« Decfamos en la Introducciân a este traba- 
jo que la educaciôn ténia que garantizar, en primer ter. 
mino el desarrollo de aptitudes y proporcionar conoci- 
mientos o saberes. Tratado ya lo primero desde el punto 
de vista rogeriano pasemos a lo segundo y, consecuente- 
mente con ello tenemos que repetir una vez mâs que para 
Rogers educaciôn, enseRanza y aprendizaje vienen a ser 
casi una misma cosa, por ello, cuando refiriêndonos a - 
él hablamos de enseRanza centrada en el alumno, esté im 
plicito en el ânimo que de lo que se trata es de una —  
educaciân centrada en el educando. Podemos decir nés -- 
aûn, y es que, aparté de los criterios que el autor de 
la no-directividad tiene sobre la enseRanza, negatives 
en su mayoria, lo que nos trae a cuenta es mâs bien el 
"roi" que en su concepciôn ha de desempeRar el docente 
o profesor, pero, de esto ya hemos hablado también.
No obstante, en la funcionalidad del hecho —  
éducative hay que considerar que continua teniendo vi—  
gencia la distinciân material y formai de très estratos 
que se vienen llamando educaciân, instrucciân y enseRan^ 
za; el perfeccionamiento, el desarrollo y el aprendizaje
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se obtienen como productos (13). Ahora bien, a partir de 
lo que se ha dado en llamar la "revoluciân copernicana" 
en educaciân, el centre de ella, tanto en lo que se re—  
fiere a la instrucciân como en lo relative a la enseRan­
za, se ha ido desplazando dade el maestro, dador y admi- 
nistrador del saber y jefe de toda la organizaciân esco- 
lar y de la disciplina o gobierno, hacia el escolar o 
alumno; es decir, desde un magistrocentrismo estricto se 
ha venido a parar a un alumnocentrisme mas o menos radi­
cal. La escuela, el programs y todo lo demâs que giraba 
en torno de ella estaba hecho por el maestro y para que 
el alumno se "conformera" a sus criterios y directrices. 
El paidocentrisme, o si se quiere la enseRanza centrada 
en el alumno. que ha venido a ser como el norte y guia - 
de todo el movimiento de la pedagogia contemporânea, pr^ 
pugna lo contrario : son el maestro y la escuela quienes 
han de conformarse al escolar, a cuyo servicio, y desa—  
rrollo tienen que ponerse, sobre todo, la instrucciân y 
la enseRanza. "La verdadera educaciân es un acto de amor
(13) "Ante todo, es necesario trazar una neta distinciân 
entre los conceptos de educaciân, instrucciân y en­
seRanza en el sentido de que, mientras la educaciân 
représenta el fin transcendante (y al mismo tiempo 
inmanente) en cuanto que su objeto formai viene dado 
por la consecuciân de la capacidad habituai de vida 
moral en relaciân al ultimo fin del hombre, la ins- 
trucciân. tomada como sinânimo de "formaciân inte—  
lectual", constituiria uno de los medios propios e 
inmediatos de la educaciân misma, que tiene a su —  
servicio como medio, a su vez subalterno, la ense—  
Ranza. R, TITONE. Metodologia Didâctica. (Versiân - 
espaRola de M. RIVAS). Edic. Rialp, S.A., Madrid, - 
1.966. Pâg. 27.
- 230 -
dirigido al bien del niRo; el maestro es guia, es sos-- 
tén, es consejero, es compaRero, es un padre que respe- 
ta el aima y ayuda a que se forme la personalidad de —  
aquél que le ha sido confiado... No se trata de desarro 
llar un programa, sino de "desarrollar al niRo", por de 
cirlo asi: todo en la escuela debe inspirarse en el ni­
Ro, moverse en torno a él, estar hecho para êl; aûn mâs, 
todo debe ser hecho por él. ya que el niRo es actividad. 
La enseRanza, la disciplina, la educaciôn han de convey 
tirse en auto-aprendizaje, auto-gobierno, auto-educa- - 
ciân" (14),
Y esto, que lo han venido defendiendo desde - 
Montessori a Manjôn y desde Dewey a Freinet, por citar 
a algunos de los pedagogos del paidocentrismo, ha torna­
do en Rogers un cariz tan radical que le lleva a negar 
en absoluto la heteroenseRanza, por lo que el enseRar - 
que parte del maestro merece para él los juicios mâs ne^  
gativos, como a continuaciân vamos a ratificar.
"Mi experiencia me ha conducido a pensar que 
yo no puedo enseRar a nadie a enseRar".
"Me parece que todo lo que puede ser enseRado 
a otro es relativamente inûtil y ejerce poqu^ 
simas influencias en su comportamiento".
(14) A. AGAZZI. Historia de la Filosofia v la Pédagogie. 
Tomo III. Pâg. 396.
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"Y me aperciba cada vez con mâs claridad que - 
no me interesan nada mâs que los conocimientos 
que pueden tener una influencia significative 
sobre el comportamiento del individuo".
"Por otra parte he llegado a la creencia de - 
que solamente influyen en el comportamiento —  
los conocimientos que el individuo descubre y 
se apropia por si mismo".
"Y estos conocimientos descubiertos por el in­
dividuo, estas verdades personalmente apropia- 
das y asimiladas en el curso de la experiencia, 
no pueden ser directamente comunicadas a otros"
(15).
En cambio, los juicios sobre el aprender, deri 
vados de la concepciôn que tiene Rogers del enseRar, son 
mâs positivas:
"Me siento satisfacho cuando aprendo, ya sea - 
en grupos o individuaimante".
"He descubierto que la mejor manera de aprender, 
si bien la mâs diflcil, consiste en a bandonar 
mi actitud defensiva, al menos provisionalmente 
para tratar de comprender como otra persona cori 
cibe y comprueba su propia experiencia".
(15) D.B.P. Pâg. 276.
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"Otra manera de aprender es, para m£, exponer 
mis incertidumbres, ensayar la clarificacidn 
de mis problemas con objeto de comprender me­
jor la significacidn real de mi experiencia"
(16).
De estas consideraciones deduce el mejor con- 
sejo para los educadores: que se preocupen de los cono­
cimientos operativos, de los que provocan un cambio, de 
los que penetran totalmente en la personalidad y sus aç 
tos (17).
Ahora bien, al transvasar estos supuestos na- 
cidos an Rogers de su condiciôn de terapeuta o , inclusif 
ve, expérimentados en sus clases sobre la materia, o en 
psicologia y sociologia, como mâs, al campo de la ense­
Ranza general, nos encontramos con que el autor de la - 
no-directividad no élabora una teoria general sobre lo 
que debiera ser la enseRanza centrada en el alumno, sino 
que nos facilita una serie de sugerencias para cambiar 
el sistema tradicional, y que unas veces se refieren al 
profesor y otras a las propias instituciones oocentes.Y 
las deducciones que podemos sacar de las impresiones co^  
municadas por algunos de sus alumnos, y que él se limi­
ta a transcribir en su O.B.P. (18 ), son un tanto contrio
(16) Ibidem. Pâgs. 276-277.
(17) Ibidem. Pâg. 281
(18) Ibidem. Pâgs. 299 y ss.
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vertidas y coinciden en que, las primeras sesiones con - 
que se enfrenta un estudiante cualquiera sometido a una 
enseRanza no-dirigida, son decepcionantes en la mayoria 
de los casos, si bien, al final terminan confesando que 
se ha enriquecido su experiencia y personalidad. Veamos 
una de allas, Se trata del ya citado Max Pages, quien en 
su obra La orientation no-directiva en Psvchotêraoie et 
en Psychologie Sociale nos cuenta lo siguiente,por la - 
circunstancia de haber sido alumno del Carl Rogers duran^ 
te un curso trimestral seguido en verano de 1.951, en la 
Universidad de Chicago:
"Eramos catorce y nos reunimos todos (por prime^ 
ra vez) en una pequeRa aula después de haber sido recib^ 
dos porRogers ( a quien cada cual habia saludado ya ind^ 
vidualmente ). El profesor se sentô en el centro y nos iji 
vitô a presentarnos (mûtuamente). Lo hicimos brevemente 
y par lo que a mi concierne con una gran ansiedad.
Después Rogers tomd la palabra muy brevemente 
para indicar un cierto numéro de medios que estaban a - 
nuestra disposicidn, qi asi lo deseébamos, para ayudarnos 
en nuestro trabajo: selecciones bibliogrâficas, actuar - 
como observador o terapeuta adj unto en las sesiones de - 
psicoterapia en grupo, trabajar con profesores, de los - 
cuales él era uno de ellos dentro del estado mayor de la 
clinica de la Universidad...
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Luego el Profesor se callô, no sin antes decir 
con toda claridad que por su parte no tenia nada mâs que 
aPladir.
Yo no he olvidado todavia el sentimiento de iri 
tensa excitacidn que me dominé durante esta sesidn; el - 
primer contacte real con la actitud no-directiva me pro- 
dujo una impresifin extraordinaria. El hecho de comprobar 
que una actitud exactamente igual a como se describe en 
las obras de Rogers podia ser vivida y aplicada me entu- 
siasmé y me puso nervioso. Hasta entonces, en el fondo, 
yo no habla creido verdaderamente que tal conducta fuera 
posible.
De otras sesiones, una docena en total, yo —  
guardo la impresién general siguiente: gran confusion ari 
te los cambios continuos de acciôn, numerosas tensiones 
y rivalidades internas siempre subyaciendo. Rogers no iri 
tervenia en las discusiones ni mâs ni menos frecuentemen 
te que otro cualquiara de nosotros. Y todo concebido so­
bre el mismo plan, el contribuir a la exprosién libre —  
sin contar con un camino riguroso que seguir en nuestro 
trabajo con relaciân al comportamiento del grupo.
Mi estado de ânimo personal quedaba pendiente 
durante todas las sesiones, que se caracterizaban por 
una mezcla de atenciôn, interés y ,sobre todo, de satis-
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facciân y bienestar.
El efecto de este curso sobre mi aprovechamieri 
to no puede ciertamente considerarse a efectos de conte- 
nidos; no peso de la psicoterapia de base o de la de un 
grupo en formaciân, ya que nuestras actitudes colecti-- 
vas o individuales no se desarrollaron nada mâs que has. 
ta el nivel en que trabajamos. Fué, mâs bien, una demo£ 
traciân extremadamente potente del contacte con una re^ 
lidad Humana nueva, la actitud no-directiva que, al in- 
corporarse a mi experiencia, inicid y estimulâ en mi un 
intense traba.jo de reorganizaciân cognitive y afectiva"
(19).
Pero, dejemos que sea el propio Rogers quien 
nos describe câmo es una clase en la que impera la ense_ 
Ranza centrada en el alumno. Ante todo, y lo mismo que 
en Psicoterapia, hay que empezar por crear una atmâsfe- 
ra o clima permisivo donde el alumno se sienta libre de 
toda amenaza o imposiciân y en el que sea factible la 1^ 
bertad experiencial, una de sus ideas maestras.
iCâmo crear dicho clima?. La respuesta secjûn 
Rogers, parece ser doble. "Primero, un clima permisivo 
y comprensivo, que respete la personalidad y la indivi- 
dualidad intencional de cada estudiante, solo puede de-
(19) Op. cit. Pâgs. 107-108.
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sarrollarse en la nedida en que el instructor sostenga - 
una ideologia coherente con estos presupuestos... En se­
gundo lugar, el maestro desearâ establccer este punto de 
vista desde el comienzo mismo de su trabajo con la clase. 
Puesto que esta experiencia se desarrollarâ en un senti­
do casi diametralmente opuesto a toda la experiencia edij 
cativa previa ai estudiante, deben pensarse cuidadosameri 
te las técnicas a utilizar.
Es de dessar una disposiciân circular de los - 
asientos u otra situaciân fisica que otorgue al instruc­
tor el mismo tipo de lugar que a cualquier miembro de la 
clase..." (20).
Luego vendrâ el dar primacia a los propôsitos 
de los alumnos, al iniciarse las sesiones de trabajo con 
la exposiciân de los problemas con los cuales quieren eri 
frentarse, el desarrollo del trabajo, las limitaciones, 
la flexibilidad en todo y para todo, las preguntas, la - 
informaciân o bûsqueda de datos, la facilitaciân del ma­
terial; en definitive, el proceso de aprendizaje en mar­
cha. Al principio, como el mismo Rogers reconoce, las si. 
tuaciones dificultosas e inhibitorias abundan, después a 
medida que el curso avanza, van aminoréndose los proble­
mas hasta que al final el alumno se da cuenta de su res- 
ponsabilidad y la acepta tanto en los éxitos como en los
(20) C.C.T. Pâg. 336.
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fracasos (21). No obstante algunos aspectos de las afir 
maciones antedichas, como es éste de la auto-responsabi 
lidad y otros parecidos, la enseRanza centrada en el -- 
alumno es, sin duda, lo mâs aprovechable de las teorîas 
pedagâgicas rogerianas. Pasemos, pues, el aprendizaje - 
autêntico.
Todo aprendizaje supone siempre el encuentro 
de un sujeto y una situacion ante la cual ha de reaccio^ 
nar positivamente, es el resultado de la converyencia - 
del hombre con su mundo circundante, adaptândose o supe_ 
rândolo. Hay quien distingue entre un aprendizaje pura- 
mente biolégico, en cuyo caso puede identificarse con de^  
sarrolio,y otro socio-cultural, psicdlogico y conduc- - 
tuai (22). El comportamiento o conducta viene determi- 
nado por factores intelectuales, emocionales, sociales 
y también vitales.
Conviene, para mejor interpretar lo que va a 
ser objeto de este punto, partir de una definicién de - 
aprendizaje. Aceptemos la siguiente: "El aprendizaje —  
consiste en un cambio de la disposiciân o capacidad Hu­
mana, con carâcter de relative permanencia y que no es 
qtribuible simplemente al proceso de desarrollo" (23).
(21) Ibidem. Pâgs. 237-239.
(22) Confr. W. CORRELL. El aprender. Edit. Herder. Bar­
celona, 1.969, Pâgs. 13-14.
(23) R.M. GAGNE. Las condiciones del aprendizaje.(Trad, 
de A. ÜE LA ORüEN y A. GONZALEZ) Edit, Aguilar, Ma 
drid, 1.970, Pag. 5.
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Como nota esencial subrayaremos la cJe cambio registrado 
entre un momento anterior al aprendizaje y otro poste—  
rior a él y también la de permanencia o constancia en - 
el actuar similarmente en situaciones anâlogas. Y todas 
las teorfas relativas al aprendizaje lo conciben como - 
un proceso de modificacién en nuestro comportamiento.
Rogers esté conforme con ello, lo que ocurre 
es que a este aprendizaje le llama significative o au—  
téntico paradistinguirlo de aquel otro que segûn él no 
es mas que la mera acumulacidn de hechos o conocimien-- 
tos que para nada influyen en nuestra conducta. "Es una 
manera de aprender que seRala una diferencia - en la —  
conducta del individuo, en sus actividades futures, en 
sus actitudes y en su personalidad-; es un aprendizaje 
pénétrante, que no consiste en un simple aumento del - 
caudal de conocimientos, sino que se entretej e con cada 
aspecto de su existencia" (24).
Este aprendizaje significative exige unas cori 
diciones que pueden resumirse como sigue: (25)
a) Contacte con los problemas. En primer lugar - 
se puede decir que un conocimiento autêntico 
se adquiere més fécilmente cuando esté rela-
(24) O.B.P. Pâg. 280.
(25) Ibidem. Pâgs. 286-289.
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ciünado can situaciones que se presentan como 
problemas. Por ello resultan més eficaces los 
seminarios que los cursos regulares. Los ind^ 
viduos que asisten a un seminario o toman un 
curso libre u opcional se ponen en contacto - 
con problemas que elles reconocen como taies. 
Por el contrario los estudiantes que siguen - 
cursos regulares u obligatorios toman una ac­
titud pasiva.
Ya se sabe que el "problema-solving me- - 
thod" esté tan generalizado en la escuela ame^ 
ricana de inspiraciân deweyana que nada tiene de 
sorprendente que Rogers lo ponga como prime­
ra condiciân.
b) La autenticidad del profesor. Ello implica —  
SBT congruente consigo mismo, plenamente cons­
ciente de las actitudes que adopta segûn sus 
sentimientos reales. Por otra parte, quien - 
acepta sus sentimientos como propios no nece- 
sita imponerlos a sus alumnos ni tratar de que 
sientan y piensen como él.
Sobre la autenticidad de la persona que - 
pretende influir en los demâs ya sabemos lo - 
insistante que es Rogers.
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c) Aceptaciân y conprension, El aprendizaje au té ri 
ticQ se produce en la medida en que el profe­
sor acepta al alumno tal como es, como perso­
na diferente, con sus car act er 1st icas y talari 
te propios, su "tempo" y ritmo de aprendiza­
je. En esto como también sabemos se apoya la 
individualizacion del aprendizaje.
La comprensién empâtica condiciona para - 
Rogers la llamada consideraciân positiva in—  
condicional, importante para que el que apren 
de se sienta seguro en su funcionamiento y aç. 
titudes.
Se puede hablar y de hecho se habia de la mo- 
tivacién como uno de los principios o causas eficientes 
del aprendizaje, ya que puede de finirse como aquello —  
por lo cual el alumno se siente impulsado a aprender. - 
Motivaciôn que puede ser primaria o intrinseca cuando - 
el impulso es interno, es un interés o una necesidad de 
aprender por el motivo del aprendizaje mismo; y motiva- 
cidn secundaria o extrinseca cuando el individuo actûa 
en razén a algo que le viene impuesto, entonces el aprert 
dizaje no es para él un fin en si mismo sino un medio - 
para conseguir otro objetivo.
La motivaciôn bisica para Rogers es la intriç 
seca, la que brota de enfrentarse con la vida real, con 
los problemas y necesidades que la propia experiencia -
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Présente. Pero, esto tiene una limitaciôn, la de que to­
dos los conocimientos, todo el saber, o todo el aprendi­
zaje no es posible presentarlo asi, sino que en muchas - 
ocasiones el maestro o profesor tiene que valerse de ar- 
tificios, porque asi lo exigen en su conj unto la socio- 
cul tura , la matemâtica, la lengua o la ciencia en gene­
ral.
For otra parte el modelo de aprendizaje para 
Rogers es el conductista, el de asocieciôn estimulo-res- 
puesta basado en las teorias de Thorndike y Skinner sobre 
el ensayo y error. Son dos experimentslistas con los cuç 
les el autor de la no-directividad sa siente identifica- 
do . Sin embargo cuando fija las condiciones anteriormen­
te expuestas en 1.956, segûn afirma en O.B.P. todavia no 
se siente tan seguro como cuando en 1.969 publies su F . 
T.L., y ya su mayor experiencia y conocimiento del apreii 
dizaje en general, le autoriza a responder a las siguien. 
tea preguntas: ^Cômo aprende una persona? ^C6mo se puede 
facilitar el aprendizaje? ^Qué hipôtesis teôricas bési—  
cas lo sustentan?. Las contestaciones las sintetizamos - 
del cap. 7 de este ultimo libro (26).
1 ) El ser humano poses una potencialidad natural
para el aprendizaje. Tiene una curiosidad in-
(26) F.T.L. Pâgs. 157-166,
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nata por su mundo, siente como necesidad el - 
aprender y evolucionar. Esto no lo consigue - 
sin trabajo, pero la satisfacciôn que le pro- 
porciona desarrollar su potencialidad le com­
pensa del esfuerzo a veces doloroso.
2) El aprendizaje significative tiene lugar cuan 
do el alumno percibe el tema de estudio como 
importante para loqrar sus propios objetivos. 
Cuando lo que ha de aprender esté relacionado 
con el mantenimiento o enriquecimiento de si 
mismo. Es cuando aprende con mayor rapidez. - 
Rogers pone el ejemplo de la rapidez con que 
un adolescente aprende a conducir su automâ-- 
vil.
3) El tipo de aprendizaje que implica un cambio 
en la organizaciôn del "si mismo" -en la per- 
cepciôn de si mismo- es amenazador y existe - 
tendencia a rechazarlo. Y ello sucede porque 
existe contradicciôn entre el criterio del - 
alumno y el sustentado por dicho tipo de apreji 
dizaje.
4 ) Los aprendiza ies que amenazan el "si mismo" - 
se perciben e inteqran con mayor facilidad si 
las amenazas externas son reducidas. Si cier­
to defecto o vicio es ridiculizado ante otros, 
el sujeto lo vence peor que si su correccidn
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se procura en un ambiante de comprensiân y - 
apoyo.
5) Cuando no existe amenaza al "si mismo", la ex
periencia se percibe de otra forma y résulta 
fâcil el aprendizaje. Esto no es nada mâs —  
que una consecuencia de las dos anteriores - 
condiciones.
6 ) La mayor parte del aprendizaje significative 
se loqra mediante la prâctica. De aqui que - 
se procure que todo planteamiento en este - 
sentido descanse sobre situaciones reales y 
utilitarias, sobre problemas prâcticos y pe£ 
sonales.
7) El aprendizale se facilita cuando el alumno 
participa en ël de manera responsable. Auto- 
nomia y responsabilidad son dos aspectos bâ- 
sicos para la autoactividad del alumno.
8 ) El aprendizaje auto-iniciado que se refiere 
a la totalidad de la persona -afectividad e 
inteliqencia- es el mâs perdurable y profun­
do . Es bien sabido que estos dos factores -- 
son los que producen la acciôn et» los indiv^ 
duos. Uno como palanca y otro como punto de 
apoyo, indistintamente, nos mueven a obrar.
9) La independencia, la croatividad y la confian-
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za en si mismo se favorecen si la autoevalua- 
ci6n y la autocritica estén a la base, mien—  
tras que la heteroevaluaciôn se relecja a se—  
qundo término. El que vive pendiente del jui- 
cio de los demâs jamâs serâ libre y creador y 
tendrâ que manifestarse como rebelde o sumiso.
10) El aprendizaje social mâs util en el mundo - 
moderno es el aprendizaje del proceso de apren 
diza je, que signifies adquirir una continua - 
actitud de aperture frente a las experiencias 
e incorporer al "si mismo" el proceso de cam­
bio . Aprender a aprender, frase que no es de 
Rogers pero que ha conseguido fortuna en los 
ûltimos tiempos.
Como se advierte claramente, Rogers es obses^ 
vo en sus opiniones, redundante en sus juicios y paradô- 
jicamente sistemâtico en sus planteamientos, por lo que 
a estas diez condiciones para que se dé el aprendizaje - 
significative, a continuaciân aRade toda una estrategia 
o tâctica de su facilitaciân también esbozada en diez —  
puntos orientativos (27).
1) El facilitador -gue es lo que quiere que sea 
el profesor- crearâ el ambiante o clima para 
las experiencias del grupo o clase.
(27) Ibidem. Pâgs. 164-166.
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2) El facilitador ayuda a despertar y esclarecer 
los propôsitos individuales asi como los oble 
tivos mâs générales del grupo»
3) Confia en gue el estudiante desea realmente - 
alcanzar esas metas para él significatives, - 
siendo êsta la fuerza motivacional que subya- 
ce en todo aprendizaje significative.
4) Organiza v pone a disposiciân de los alumnos 
la mâs amplia v variada gama de recursos para 
el aprendizale.
5) El mismo se ofrecerâ como recurso flexible pa 
ra ser utilizado por el grupo.
6 ) Para responder a todas las demandas del grupo 
adopta actitudes de contenido intelectual o - 
gmocional y se esfuerza para dar a cada aspec 
to el grado de importancia que reviste para - 
el individuo o para el grupo.
7) Cuando se ha establecido un clima de compren­
siân, el facilitador trata gradualmente de 
oonvertirse en un miembro activo del grupo, - 
expresândose y comportândose como un indivi-- 
duo mâs.
0) Toma la iniciativa de compenetrarse con el 
grupo, con sus vivencias y sus criterios sin
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tratar de imponerlos, sino presentândose como 
un sujeto mâs para trabajar con los estudian­
tes, quienes pueden aceptarlo o rechazarlo.
9) Durante las clases prestarâ especial atenciôn 
a las expresiones indicedoras de sentimientos 
fuertes y profundos.
10) En su funcifin de facilitador del aprendizaje, 
el lider debe reconocer aceotar sus propias 
limitaciones.
La principal objeciôn que puede hacerse a to­
da esta estrategia es que antes que facilitante el pro­
fesor tiene que s er promoter, estimulante o animador —  
del aprendizaje porque, una cosa es cierta y es que ello 
requiere trabajo. El individuo puede tener, no lo duda- 
mos, esa potencialidad natural para el aprendizaje, pe­
ro, iy si no quiere ponerla en acto?, ^y si no pone vo- 
luntad? ^câmo moverle a ella?... Toda la historia de la 
didâctica o enseRanza estâ llena de alusionps para esti, 
mular al alumno que tiene que vencer unos pasos o trab^ 
jos para aprender y aisl lograr esa convergencia précisa 
entre interés y necesidad.
Es un "angelismo" ingenuo el confier que el - 
estudiante desde siempre y en los momentos mâs oportu-- 
nos o indispensables quiera aprender lo que la vida le
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exige que sepa, por muy significativo que ello sea. Po£ 
que si bien el cliente que asiste a una clinica de psi­
coterapia es en razôn a que tiene un problema y desea - 
resolverlo, trasladando esto a la enseRanza en general 
^el alumno quiere siempre aprender por la importancia - 
del aprendizaje en si?... Quien tenga experiencia en la 
docencia sabré que ello sâlo se da en un porcentaj e més 
o menos amplio, mas no general, .y ello lo mismo o menos 
si se trata de alumnos de nivel bâsico que en otros mâs 
altos y superiores.
Esté claro que Rogers en estos supuestos y es^  
trategia se refiere a un aprendizaje, como le es propio 
en su c ondiciôn de psicoterapeuta, exclusivamente con-- 
ductual, que tiene por objetivos, como se ve en los tes^  
timonios que a lo largo de toda su obra aporta, la afl£ 
raciôn freudiana de conflictos, la soluciân de proble—  
mas o situaciones profesionales, el enriquecimiento de 
relnciones interpersonaies, sexuales, etc.
Ahora bien, todo ello no ago ta ni mucho menos 
las posibilidades y exigencias de la educaciôn, que es 
obra complej a y que debe cubrir fines, metas y objeti —  
vos mâs amplios, y que, naturalmente, al querer elevar 
estas teorias a la categorla de pedagogicas hay que te­
ner en cuenta. Por ejemplo, los insttumentos para la - 
culturalizaciôn, lenguaj e escrito, conocimiento del nû-
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mero y de la forma; los principios bésicos de las cien- 
cias que son indispensables para la generalizaciôn del 
saber; el conocimiento de los hechos sociales sistemâti 
camente organizados, axiomas, teoremas y leyes, etc.etc., 
son aspectos de la instruccidn y seguimiento cientifico 
que, en muchas ocasiones, es dificil poder presentarlos 
coma situaciones vitales y problemâticas con la suficien 
te carga motivacional para que no baya que imponer su - 
aprendizaje y exigir su dominio. Una preparaciôn en las 
escuelas coma quiere Rogers se asemeja mâs a un aprend^ 
zaje informai que sdlo puede dar coma resultado un sa—  
ber desorganizado y a la hora de su generalizacidn poco 
aplicable.
3. Dinfimica del comportamiento individual y social. La 
educacidn para ser compléta h a d e  favorecer en el edu—  
cando hâbitos de convivencia o actitudes en cuanto a su 
comportamiento respecte a la comunidad a que pertenece 
haciendole asi adaptable a alla. 0, lo que es lo mismo, 
en la educacidn se han de tener en cuenta tanto la li—  
bertad individual como nuestras obligaciones sociales, 
es decir, lo que tenemos cada cual que afirmar en nues- 
tro sl-mismo y lo que debemos respetar de los demSs en 
el contexte comunitario en que nos desenvolvemos. Se —  
trata, pues, de enmarcar nuestra conducts entre dos co- 
ordenadas: el individuo cae verticalmente en la linea -
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de ordenadas y horizontaimante en la de abcisas, ya que, 
mientras la primera representan nuestra individualidad, 
la segunda hace r e f e r e n d a  a la personalidad que cada - 
cual proyecta o refleja en las obligaciones sociales. - 
El hombre, que se define como un ser social, si la edu- 
cacidn la forma o contempla solo como un individuo, la 
que résulta es un no-hombre, y, por el contrario, si s6 
lo se tiene en cuenta su dimensiôn social el resultado 
es el de un hombre-masa.
Y de aquî proceden las mayores crîticas que - 
se hacen a la doctrina de Rogers: que como consecuencia 
de su profesidn de psicoterapeuta, al haberse enfrenta- 
do siempre con el cliente, considéra solo o con prima—  
cia la libertad individual. Es mâs, cuando habla de la 
relaciân entre dos, la libertad de uno sdlo (la de clieii 
te) es le que cuenta, y lo mismo en el Trainniny group, 
las relaciones interpersonales entre los componentes 
del mismo sirven fundamentalmente para reafirmarse cada 
cual en su interioridad. Pero dejemos que sea él mismo 
quien lo diga.
Desde aquella sistematizacidn procédante de - 
C.C.T. (20) y que Rogers vuelve a exponer mâs o menos - 
retocada en P.R.H, (29), se deduce, como dice Pagâs(30)
(26) Confr. Pâgs. 410 y ss.
(29) Idem. Cap. X, Pâgs. 216-235.
(30) Confr. L * orientation no-directive. Op. cit. Pâg. 20.
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que todo individuo posee un sistema propio de régula—  
cifin de su experinncia orientado hacia la persecucidn 
de sus finalidades primordiales, -la conservacidn y dg 
sarrollo del organismo-, asi como esté igualmente dota^ 
do del autocontrol que le permite apreciar los result^ 
dos obtenidos y orientarle en experiencias posteriores.
Para ello pasa por très fases:
a) Fase en la que la personalidad se organize.
Esta empieza a partir de la infancia merced
al sistema motor (tendencia actualizante) y 
al sistema regulador (proceso organismico —  
evaluador).
b) Periodo en que la personalidad se desorgani-
za. Esta viene a suceder siempre que se pro­
duce una desadaptaci6n o se déforma cualquier 
experiencia personal por las razones que ya 
expusimos. Son los casos de desacuerdo, vul- 
nerabilidad, amenaza y desajuste psiquico de 
que ya hemos hablado.
c) Estado en que la personalidad se reorganiza.
Es como una consecuencia de la desorganiza—  
ciân o estado bifâsico de la personalidad,Lo 
malo es cuando la f ase de desorganizaciôn no 
se supera porque no se den las condiciones iri 
terpersonales satisfactorias o no se logre - 
la "gtmdsfera" optimal.
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He aqul un asambroso paralelismo entre la doc, 
trina de Rogers y la Idgica de Hegel puesto que la org^ 
nizaciân, desorganizaciân y reorganizacidn de la perso­
nalidad parecen como una traduccidn de la tcsis, antit^ 
sis y slntesis del proceso dialéctico. Sin embargo, y - 
dada la importancia que para la educacidn reviste este 
aspecto, vamos a profundizar mâs en la cuestidn, asi —  
par ejemplo, si la comparacidn la hacemos con lo que 
afirman psicdlogos de la talle de Piaget o de H. Wallon 
vemos que, segun estos, la evolucidn del niRo pasa tam- 
bién por très etapas:
a) Periodo de autismo en el cual el individuo no 
se diferencia del medio o ambiante en que vi­
ve;
b) Periodo de egocentrismo en que el niRo, al -- 
darse cuenta de su individualidad a partir de 
sus intereses y necesidades, trata de compor- 
tarse como persona ;
y, c) Periodo de soniabilidad en que ya se inserta
en el grupo o comunidad a que pertenece (31).
Rogers parece quedarse, audque no lo confiese, 
en la segunda etapa, que es precisamente lo que la educa^ 
cidn por medio de la socializacidn que comporta trata -
(31) Confr, M. CORNATON. Op. cit. Pâg. 114.
-  252 -
de superar (32).
Tanto en la psicoterapia como en la educacidn 
dice también Rogers que el aprendizaje significative - 
conduce a que (33):
- La persona comienza a verse de otra nanera.
- Se acepta a si mismo y acepta sus sentimien- 
tos mâs plenamente.
- Se vuelve mâs parecido a lo que quisiera ser.
- Sus percepciones se tornan mâs flexibles, me. 
nos rigidas.
- Adopta objetivos mâs realistas.
- Se comporta de manera mâs madura.
- Sus conductas inadaptadas cambian, incluso - 
las muy arraigadas.
- Se vuelve mâs capaz de aceptar a los demâs.
- El individuo recibe mejor las pruebas de lo 
que estâ sucediendo fuera y dentro de él.
- Todo esto segun Rogers es aplicable igualmeri 
te al comportamiento del niRo (34),
(32) Confr. H, HANNOUN. Op. cit. Pâgs. 137-141.
(33) Confr. O.B.P. Pâgs. 280-201.
(34) Confr. P.R.H. Pâgs. 216-217.
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Pero, de esto a que solo de un aprendizaje sig^ 
nificativo motivado intrinsecamente, porque su contenido 
es de interés vital para el individuo, depends toda la - 
dinâmica del comportamiento nos parece una interpréta- - 
cifin demasiado unilateral, vâlida si se quiere para la - 
psicoterapia pero no para llenar todo el campo de la cori 
ducta en educacifin, que es distinto, mâs amplio y, por - 
ende, menos concrete.
Sabemos que en el ambito del comportamiento en 
general influyeh no solamente nfiviles, instintos o ten—  
dencias primaries, sino también motivos del mâs diferen- 
te tipo, unos influenciados por la razfin y otros de ca-- 
râcter secundario o de procedencia cultural, afectivo- - 
sentimental, etc... El concepto de conducta motivada pue_ 
de ser considerado como una de las preocupaciones psico- 
Ifigicas mâs hondas de todos los tiempos, desde la psico- 
logia filosfifica hasta la puramente experimental de nues, 
tros dias (35). Raymond B. Cattell nos habla de los tres 
rasyos principales de la dinâmica humane; rasgus cognos- 
citivos o de aptitud que determinan la capacidad de una 
persona para abordar las dif icultades ; rasgos temperamein 
tales concernientes al estilo y ritmo con que el que ca­
da cual lleva a cabo lo que emprende; y rasgos dinSmicos
(35) El estudio de la motivacifin constituye uno de los - 
aspectos que mâs preocupa actualmente a la investi- 
gacifin psicolfigica". J. ARNAU. Motivacifin v conduc­
ta. Edit. Fontanella, Barcelona, 1.974, Pâg. 15.
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que se refieren al cômo y por que uno se mueve a hacer 
lo que hace (36).
Por otra parte, W. Correll cita nada menos -- 
que cinco motivaciones fondamentales : amor, independeri 
cia, proteccifin, adaptacifin social y propia estinacion. 
C.L. Hull, partiündo de una tesis puramente asociacio-- 
nista, y pasando por la importancia concedida al "impuJ^ 
so” incorpora a la dinâmica de la conducta el. incentivo 
(37). Con la misma importancia se habla del refuerzo —  
del premio o la recompense, etc.
En cuanto a la estrecha dependencia entre el 
comportamiento y las relaciones humanas o interpersona- 
les, segûn Rogers, para mejor comprenderlas hay que in- 
troducir el concepto de coherencia que implies ”una exa£ 
ta èdecuaciân entre vivencia y conciencia”, mas aûn, —  
viene a ser como "la correspondencia entre vivencia, cori 
ciencia y comunicacifin" (30). El mecanismo por el cual 
se rigen dichas relaciones pudiera sintetizarsc asi:
- Mientras mayor sea la coherencia en X , mâs - 
clara y fScil resultarâ su comunicacifin con 
1.
(36) Confr. R.B. CATTELL. El anélisis cientifico de la 
personalidad. Edit, •’ontanella, Barcelona, 1.972, 
Pâg. 144.
(37) Confr. J. ARNAU. Op. cit. Pâgs. 20-29.
(36) O.B.P. Pâg. 339.
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- A mayor coherencia en nenor sera la actitud 
defensive en Y^;
- 0 bien, en la medida en que %  observa que X
es coherente, con mâs fuerza se produce la -
considéréeifin positiva y se es tablece la re­
laciân empâtica entre ambos. >
- Por otra parte, si ^  actûa libremente sin m£ 
canismo de defense alguno, mejor comprendidas 
serân las respuestas y situaciones de X^ res­
pecte a Jf, y viceversa (39).
Es decir que el proceso de comunicaciân mej£ 
ra o se détériora segûn estos supuestos.
Nadie ignora la importancia de la comunica—  
cifin y de la autenticidad de la relaciân en la actividad
educative (40), mas aqui también creemos que la teoria -
de Rogers se queda corta. No basta con la "coherencia” , 
ni siquiera con la consideracifin empâtica de que 61 ha—  
bla. La educacifin integrada y objetivada en una conducta
en vîas del mayor perfeccionamiento posible es products
de la convergencia en el educando de otros muchos facto- 
res entre los cuales no se pueden descartar: a) al maes­
tro como causa ejemplar, "idea o imagen de conformidad -
(39) Ibidem. Pâgs. 242-244.
(40) "El maestro y el discipulo no se descubren como ta­
ies mâs que en la relaciân que los une". G. GUSDORF 
Pourquoi des professeurs? Trad, de C. Rodriguez y - 
M®. Luisa Lefin. Edit. Cuadernos para el diâlogo. Ma^  
drid, 1.969, Pâg. 193.
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con la cual la causa eficiente da forma a la materia" -
(41), b) los modelos o paradigmas que el propio discipu­
lo escoge en su relaciân con la vida, la cultura y el - 
progreso; c ) esa"paidocenésis" o "conjunto de estimulos 
educativos que tienden a configurar en el educando un p£ 
culiar modo de ser y de reaccionar" (42); y d) los elev£ 
dos y hasta sobrenaturales idéales que aûn en las etapas 
de mayor crisis de la historia sobrenadan y guian muchos 
comportamientos por su sola pregnancia (43).
Quedarse en el solo juego de las relaciones 
vitales y existenciales, como hace Rogers, es propugnar 
una tesis exclusivamente naturalists que como tal résul­
ta incomplets y hasta negative (44).
Mas, si de este campo de la relaciân maestro 
-alumno o "relaciân entre dos" pasamos a relaciones hum£ 
nas o interacciones mâs amplias como las que se dan en - 
el grupo clase o en los subgrupos que se forman en esta, 
nos encontramos con la "teoria de la direcciân de grupos" 
o "liderazgo" que Rogers aplica en general a la terapia 
de grupo. Oicha teoria la vemos ampliamente tratada en -
(41) Confr. V. GARCIA HOZ. Cuestiones de Filosofia indi­
viduel V social de la Educaciân. Edic. Rialp, S.A.
28 ed. Madrid, 1.962, Pâgs. 57-67.
(42) Confr. V. GARCIA HOZ. Principios de Pedaqoqia Siste
mâtica. Op. cit. Pâg. 156-158.
(43) Confr. F. KIEFFER. La autoridad en la familia v en 
la escuela. Op. cit. Pâgs. 257 y ss.
(44) Confr. A. SAN CRISTOBAL. Filosofia de la Educaciân. 
Op. cit. Pâgs. 290-291.
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C.C.T. en donde ya aparecen las principales paradojas e2< 
pues tas por el propio autor: "La existercia misma de un 
lider en el grupo puede ser un obstéculo para la partie^ 
paciôn de la totalidad del grupo en dicho liderazgo"; —  
"el lider mâs eficaz es aquel que es capaz de crear las 
condiciones por las cuales en realidad perderâ su lideraz^ 
go" (45 ) .
Con relaciân a la primera afirmaciân, cuando 
habla de lider "estructurado" y lider impuesto o "perci- 
bido", estando de acuerdo con Eany y con Johnson y admi- 
tiendo, por tanto, que el liderazgo es un proceso "por - 
el cual un individuo dirige, guia, influye y contrôla 
los pensamientos, los sentimientos o el comportamiento - 
de otros seres humanos" (46), no solamente se puede dar 
ese caso sino que, ademâs, el lider impuesto por su pro­
pia fuerza como tal puede llegar a anular en las decisi£ 
nés a los demâs elementos del grupo.
Pero, la principal objecciân de Rogers estâ 
en que "los llderes inhiben el crecimiento del grupo". - 
Para evitarlo propone "un nuevo concepto de liderazgo - 
que posibilitara que un grupo tuviera un tipo particular 
de lider que facilitara la distribuciân del liderazgo y
(45) Op. cit. Pâgs. 286-237.
(46) M.A. DANY y L.V. JOHNSON. Dinàmique des groupes et 
éducation. Edit. Ounod, Paris, 1.969, Pâg. 104.(Hay 
traducciân espaOola de la Edit. Aguilar, Madrid).
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el desarrollo del grupo hacia la mâxima utilizacifin de - 
su potencial" (47). La segunda paradoja es como una con­
secuencia de la anterior, pues en la medida en que un l,i 
der vaya creando las condiciones adecuadas ira haciendo 
que participen en el liderazgo todos los miembros del -- 
grupo. Es decir que la soluciân rogeriana estâ en encon- 
trar o llegar al "lider no directive". Mas he aqui que, 
si bien los diferentes tipos de lideres oscilan entre 
los extremos autoritario y democrâtico, "todo el mundo - 
estâ de acuerdo en decir que los grupos de discusiân sa- 
tisfacen menos a sus miembros cuando el que dirige no d£ 
sempeRa un papel directive. A menos que el lider no sepa 
hâbilmente guiar al grupo, los miembros se pierden en —  
cuestiones de procedimiento y no pueden consagrar su -- 
energia a la discusiân" (40).
Rogers, no obstante, se ha esforzado en des£ 
rrollar toda una teoria sobre el liderazgo centrado en - 
el grupo (49) que finalmente sintetiza del modo siguien- 
te : "En la medida en que "le chef de file", el que el —  
grupo percibe o reconoce como tal, es capaz de crear las 
condiciones requeridas para la terapia, ciertos efectos 
se producen. Entre ellos citamos los siguientes:
(47) C.C.T. Pâg. 207.
(48) M.A. BANY y L.V. JOHNSON. Op. cit. Pâg. 195.
(49) C.C.T. Pâgs. 209-327.
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- el grupo harâ un uso mâs completo de sus re- 
cursoB perceptuales (de su capacidad de apre- 
hender la realidad);
- estos efectos resaltarân en unos datos mâs d£ 
ferenciados ;
- el pensamiento y las percepciones del grupo - 
llegarân a ser mâs realistas;
- la responsabilidad del grupo se acrecentarâ - 
tanto en el dominio del pensamiento como en - 
el de la acciân;
- la direcciân tenderâ a distribuirse entre los 
miembros del grupo;
- el grupo se sentirâ capaz de abordar y resol- 
ver problèmes de alcance mâs amplio (50),
DAMVy JOHNSON,que han estudiado de un modo 
muy completo el liderazgo en la clase, nos aportan unas 
conclusiones que conviens tener en cuenta a este respec­
te : "De las numerosas definiciones de liderazgo que he-- 
mos citado résulta que el profesor puede ser considerado 
como quien dirige, conduce una clase... Se cree corrien- 
temente que una enseRanza democrâtica consiste en guiar 
(leading) mâs que en dirigir (directing).,. El hecho es, 
por tanto, que el profesor debe dirigir e influir psico-
(50) P.R.H. Pâg. 250.
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lôgicamente en su clase... Ocupa una pcsiciân que le cori 
fiere la responsabilidad de coordinar y organizar las a£ 
tividades de los alumnos en vista de ciertos fines educ£ 
tivos. Sus funciones son complejas, mas, cuando se consi 
deran desde la âptica del liderazgo, son mâs fâcil de es- 
tudiar sus numerosos aspectos... En el interior del sis­
tema complejo que constituye la clase, el profesor debe 
mantener unas relaciones positivas con el grupo entero y 
también comprender las aptitudes y deficiencias de cada 
miembro. Esto requiers de su parte una gran consideracién 
y un fuerte grado de comprensiân social. Hace falta tam­
bién mantener ciertas normas de comportamiento a fin de 
que cada niRo pueda trabajar en funciân de su potencial 
personal. Se trata aqul de lo que se pudiera llamar su - 
funciân de inteqraciân. La oroanizaciân es otra cualidad 
muy importante, tanto en lo que concierne al propio tra- 
bajo del profesor como en lo relative al grupo y a cada 
miembro en particular. La motivaciân y la rsalizaciân de 
actividades constituyen otras dos dimensiones. En fin, - 
la ultima puede llamarse consciencia social o aptitud p£ 
ra reconocer los procesos de interacciân del grupo" (51). 
Si hemos detallado la opiniân de los dos ultimes autores 
citados es porque nos parece que existe un gran contras­
te con la no-directividad.
(50) M.A. DANY y L.V. JOHNSON. Op. cit. Pâgs. 197-199.
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Y esto es todo lo que hemos podido encontrar 
en Rogers respecte al tema que nos ocupa. Sin embargo, - 
sabemos, volviendo al hilo del principle, que "Tanto el 
individuo como la comunidad han de prestar atenciân al - 
que tienen enfrente, y cada miembro del "organisme so- - 
cial" ha de sacrificar a la comunidad, al prôjimo, una - 
parte de libertad personal, de la misma manera que el co 
lectivo ha de tener bien presents que él no es fin de si 
mismo, de un modo primordial, sino que ha de servir al - 
bienestar de sus miembros" (52), y esto es, repetimos, - 
lo que considéra bien poco la no-directividad. Pero, hay 
mâs, y es que la libertad individual es s61o posible deri 
tro de un orden social. No son das poderes que se enfren- 
tan sino que se complementan, por eso la libertad indivis 
dual suele arroparse con los llamados derechos humanos, 
mientras que el ârea social se cubre con las llamadas 
obligaciones o deberes, y todo ello dentro de un mismo - 
contexte. Ni de lo uno ni de lo otro puede desentenderse 
la educaciân: "Vivimos en una época en que hablar de de­
rechos y libertades se ha convertido en un hecho necesa- 
rio, hecho que entre otras cosas, ha contribuido a afiari 
zar nuevas formas mâs complejas de justicia social"(53). 
Y, he aqui, que para que exista âsta hace falta igualmeri 
te orden y autoridad: "Libertad y autoridad son dos têr-
(52) □. DURR. Up. cit. Pâg. 23.
(53) J.M. TOUR IRAN. Up. cit. Pâg. 145.
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mines ineludibles en la educaciân. El hombre no resuelve 
su vida ni realiza su formaciôn encerrado en los limites 
de su egoismo individual. Le rodean la familia, los ami­
gos, las asociaciones, las instituciones, el pueblo..." 
(54).de donde se deduce que la educaciân, (entiéndase - 
por alla desarrollo o aprendizaje auténtico), no puede - 
lograrse, como quiere Rogers, con una autonomia absolute 
del individuo, sin la autoridad y el orden, encarnada la 
primera en el prof esor, y lo segundo, en la disciplina y 
gobierno de la clase, aunque aqui se busqué la mayor au- 
todeterminaciân de los alumnos, muy similarmente a como 
sucede en toda sociedad organizada (como debe ser la es­
cuela), en que los ciudadanos han de gozar de autonomie 
y libertad responsable, y prepararlos para ello, debe - 
constituir uno de los objetivos mâs claros de la educa—  
ciân. No puede defenderse tampoco una heteronomia siem—  
pre coactiva que ahogue toda libertad individuel, moral 
o psicolâgica, que es lo que ha venido oCurriendo con 
esa pédagogie de la sujeciân que, por sus extremos, tan­
to critican los no-directivistas o institucionales.
4. Orientaciân y autorientaciân personal. Desde muy anti 
guo se entendia que la educaciân no podia considerarse - 
coronada si, ademâs de doter al alumno de los conocimieji
(54) J. MANTOVANI. Educaciân y plenitud humane. Op. cit. 
Pâg. 63.
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tos» habilidades y destrezas, junto con el desarrollo de 
capacidades y la posesiôn de actitudes, no se le seRala- 
ba el camino profesional que mâs convenia a su vocaciân 
y posibilidades y, por ende, por el que podia consequir 
el êxito en la vida. Se puede afirmar sin duda que el —  
leit motiv de la obra de nuestro compatriota Huarte de - 
San Juan, pongamos por ejemplo, era, precisamente el ll£ 
gar a establecer para cualquier tipo de profesiân o estu 
dios un diagnâstico de las aptitudes o capacidades del - 
alumno. Hoy, aparté de que la educaciân se considéra co­
mo un proceso inacabado siempre, es inherente y constan­
te al mismo la orientaciân en los estudios y la llamada 
personal o encaminada a resolverle al individuo los pro- 
blemas que de todo tipo la vida le plantes. Asi nos en—  
contramos con que "la concepciân genârica de la orienta­
ciân es la ayuda ofrecida a un sujeto para lograr su de- 
sarrollo personal" (55). "Se define la orientaciân como 
el proceso de ayuda a un sujeto para que conociéndose a 
si mismo y a la realidad en la que vive sepa hacer elec- 
ciones prudentes y se compromets con las deciaiones tom£ 
das, de tal modo que logre la integraciân de su persona­
lidad, el cambio requerido en su conducta, su afectivi-- 
dad como ser humano y su maduraciân como persona" (56),
(55) Cfr. M®. V. GORDILLO. La Orientaciân en el proceso 
educativo. Edic. Univ. de Navarra, S.A. Pamplona, - 
1.973. Pâg. 105.
(56) E. REPETTO. La personalizaciân en la relaciân orien 
tadora. Edit. HiRân, Valladolid, 1.977,Pâg. 192.
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El temoc a extendernos demasiado en este sentido nos ha­
ce que no nos detengamos a analizar semejanzas y difereri 
cias entre educaciân y orientaciân, porque, ademâs, se—  
ria dificil aportar mayor claridad que la que nos ofrece 
el Dr. Garcia Hoz cuando justifies su concepciân sobre - 
la educaciân personalizada: "En la educaciân de hoy no - 
tiene tnucho sentido proporcionar determinados conocimieri 
tos concretos o normas o patrones de actitudes y reacci£ 
nés para problemas y situaciones sociales dadas. Intere- 
sa mâs capacitar al hombre para conocer las situaciones 
en que se encuentre y saber câmo debe reaccionar adecua- 
damente a allas... La educaciân personalizada se justify 
ca como estimulo y ayuda a un sujeto para la formulaciân 
de un proyecto personal de vida y para el desarrollo de 
la capacidad de llevarlo a cabo" (57). He aqui, pues,pe£ 
fectamente integrada la orientaciân en el concepto de - 
educaciân, que ya no se concibe solamente constituida - 
por la ensePtanza, la instrucciôn y la formaciân. Por -- 
otra parte y siguiendo al mismo autor: "Tros tipos de 
orientaciân caen dentro de la tares educative y agotan - 
por ahora, su contenido; la orientaciân profesional, la 
orientaciân escolar y la orientaciân personal. El orden 
en que acaban de ser enunciadas no implica razân de —  
prioridad en el tiempo ni en la dignidad entitativa; se
(57) V. GARCIA HOZ. Educaciân personalizada. Op. cit. -
Pâgs. 36-37.
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pone en primer tiempo la orientaciân profesional unica- 
mente por su mâs antigua historia en el campa de la te£ 
nica pedagogics" (56). Mâs aûn, sigue tan actuante el - 
impulso orientador dentro del proceso educativo que hoy 
dfa en que el aprendizaje autânomo y el estudio indeperi 
diente predominan casi entre las actividades discentes, 
la orientacidn ha venido a confundirse con la fundamen­
tal relaciân educative. Y,si no tanto, cuando menos a - 
ser reconocida como una de las dos vertientes esencia—  
les de la misma: "En la instituciân escolar la tarea 
educativa se puede considérer realizada en dos grandes 
zonas : La de la ensefianza sistemâtica, que tiene como - 
objetivo el desarrollo de los conocimientos y aptitudes 
intelectuales y tâcnicas y el de la orientaciân. que - 
tiene como objetivo la capacitaciân de un sujeto para - 
reaccionar adecuadanente en cualquier situaciân en que 
se encuentre, haciendo as! efectiva su libertad perso—  
nal. EnsePlanza y orientaciân se hallan estrechamente r£ 
lacionadas, por lo cual al programar una y otra activi­
dad se han de tener en cuenta sus mutuas implicaciones. 
.. La enseRanza se halla estrechamente vinculada a la - 
vida intelectual del estudi ante. La orientaciân se h alla, 
mâs directamente relacionada con su vida moral, puesto 
que en ûltima instancia se trata con alla de preparar -
(50) Confr» Principios de Pedagoola sistemâtica. Op. -
cit. Pâg. 203.
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al estudiante para que sea capaz de gobernar su propia - 
vida, es decir, dccidir con arreglo a su propio criteria, 
qué es lo que en cada ocasiân debe hacer, y aceptar la —  
responsabilidad de sus propias decisiones" (59).
Y, advertido todo lo précédante, pasemos a ver 
como Rogers enfoca fundamentalmente el problema. Empece- 
mos por decir que para él orientaciân y psicoterapia, r£ 
laciân de ayuda y educaciân, son una misma cosa puesto - 
que convergea en un mismo fin: "promover en el otro un - 
mayor crecimiento, desarrollo, madurez y capacidad de —  
afrontar la vida" (60). Y puede decirse sin gran riesgo 
de equivocarse que el dla que diâ a conocer su manuscri- 
to Counseling and Psychotherapy en ese mismo instante se 
puso de manifiesto su vocaciân pedagâgica. Lo que ocurre 
es que Rogers no llega a transcender su concepto bâsico 
de la orientaciân del campo de la psicoterapia al de la 
educaciân tal como se entiende tradicionalmente, o si lo 
hace, como tiene de êsta una concepciân, como ya hemos - 
advertido en varias ocasiones, mâs existencial que esen- 
cial, résulta una forma parcial o restrictiva de enten—  
derla, ya que el hombre al ser esencia, historia y exis- 
tencia, su educaciân ha de comportar otros valores mâs - 
que los puramente vitales u "organ!smicos".
(59) Confy. Educaciân personalizada. Op. cit. Pâgs. 242- 
243.
(60) O.B.P. Pâgs. 39-40.
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Asi, pues, supuesta la idea optimista que ti£ 
ne Rogers del individuo, en el sentido de que este posee 
la capacidad suficiente para autodesarrollarse. autocon- 
trolarse y autoevaluarse. la orientaciân para él tiene - 
que ser también autorientaciân. Autorientaciân que desem 
bocarâ en el "funcionamiento optimal de la personalidad". 
Por ello Roger infiere que el modelo teârico de la perso, 
na que, siguiendo una terapia no-directiva consigue ese 
funcionamiento optimal, reune las cualidades siguientes:
- Ejerce libremente la plenitud de las potencia- 
lidades de su organismo;
- Se comporta teniendo en cuenta la realidad;
- Mira hacia su mantenimiento y seguridad;
- Manifiesta una conducta social y adaptativa;
- Es un esplritu creador cuyas acciones no son - 
fScilmente prévisibles;
- No cesa de evolucionar y desarrollarse;
- Se manifiesta el mismo dentro de la novedad de 
cada momento (61).
Pensindolo bien no hay inconvénients en acep—  
tar que este mismo resultado sea el que persiga la orien, 
taciân educativa, quedando de tal manera fijadas en el -
(61) P.R.H. Pâg. 316 (Vol. I).
—  268  —
educando dichas cualidades que cuando sobre él cese la - 
acciân del orientador se sirva de su propia autorienta—  
cidn. Pero, ocurre que entre el proceso terapéutico y la 
orientacidn educativa hay diferencias fundamentales rel£ 
tivas al sujeto y al objeto (62).
En cuanto a lo que Rogers denomina "estructura 
y cualidad de la relacidn psicoterapéutica", hay mâs si- 
militud que diferencia. Bien visto, la Comprensidn. en - 
su doble direccidn orientador-orientado, inclusive admi- 
tiendo los diferentes tipos, fisiondmica, verbal, Idgica, 
dinâmica y empâtica, es indispensable en ambos procesos. 
Lo mismo pudiéramos afirmar en cuanto a la Tolerancia; - 
si el orientador ha de tolerar rasgos y actitudes defec- 
tuosas en el orientado, éste a su vez tiene que tolerar 
que el orientador trate de corregirle. El Respeto. tanto 
convencional como real,debe ser igualmente mutuo. Y la - 
Aceptacidn por parte de uno y otro, que es como el corola 
rio o combinacidn de las tres cualidades anteriores, su- 
pone principalmente que si bien el Orientador acepta al 
Orientado tal y como realmmnte es, éste tiene que acep—  
tar al Orientador como persona que le ofrece seguridad - 
en cuanto a sus estimacionea, debido a su mayor experieni
cia, madurez, conocimiento, etc... (63). Rogers en su aç 
titud no-directiva y dada la concepciân optimista e ideal
(62) Cfr. E. REPETTO. Op. cit. Pâg. 127.
(63) Cfr. P.R.H. (Vol. I) Pâgs. 129-140.
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del individuo, llega a aer tan permisivo que no admite - 
algunas de las reciprocidades que acabamos de seRalar.
Por lo que se refiere a lo que él llama "Cond£ 
clones del proceso terapéùtico',' conviens hacer las si- - 
guientes observaciones:
1. Que dos personas -en nuestro caso Orientador y 
Orientado- entren en contacto nos parece cond£ 
cidn sine qua non, de tal manera que aunque se 
empleen técnicas de conocimiento mediato, al - 
utilizarlas en el acto orientador el contacto 
sea directe y personal,
2. Las circunstancias que se dan en el cliente de 
desacuerdo interno. vulnerabilidad y anqustia. 
no siempre tienen que darse en la Orientacidn 
educativa, es mâs hay que tender a prevenirlas 
a todo trance.
3. Que el Orientador se encuentre en un estado de 
acuerdd interno es igualmente indispensable, - 
ya que de lo contrario existe el peligro de la 
transferencia de los conflictos, tensiones, - 
etc.
4. El sentimiento de consideracidn positiva incon 
dicional. cara al Orientado no siempre puede - 
darse, sobre todo en los casos de reincidencias 
tan co rriantes en el proceso educativo.
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5. La comprensiân empâtica del cuaciro de referen- 
cia del Orientado s61o se puede exiyir en el - 
caso de que la orientaciân se entienda como - 
una "relaciân a dos".
6 . T an consciente de las dos limi taciones anteri£ 
res es Rogers, que en esta condiciân sexta, a^ 
vierte que tanto la consideracidn positiva in- 
condicional como la comprensiân empâtica han - 
de testimoniarse aunque sea en cuantia minima 
(64).
A continuaciân Rogers hace unos comentarios 
que sâlo interesan en el proceso terapeutico,mas no en - 
el piano educativo.
5. Evaluaciân y autoevaluaciân educativa. El concepto de 
evaluaciâh ha alcanzado hoy dla, al igual que el de orie£ 
taciân, tal importancia que también se identifies con —  
educaciân y viceversa, por lo menos se puede afirmar que 
segûn lo que se entienda por evaluaciân, su alcance y - 
aplicaciân, asi serâ el concepto de la educaciân que se 
practique y de ello dependerâ también que el sistema edu 
cativo cambie o no canbie.
(64) Para el mayor y mâs claro contraste nos hemos refe- 
rido aqui en igual orden y con los mismos términos 
que lo hace Rogers en P.R.H. (Vol. I) Pâg. 2üü.
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Rogers le concede una atencion tal que en to- 
das sus experiencias la evaluaciân le sirve como elemen- 
to de prueba. Y, efectivamente, siempre presents un va—  
lor positivo, lo mismo si con ella se comprueba lo que - 
favorece la preservaciân y reajuste del organismo que si 
nos pone de manif iesto lo que se percibe como contrario 
a su desenvolvimiento. Distingue entre evaluaciân y auto 
evaluaciân segûn que el foco de ella se encuentre en una 
escala de valores de otro o se aplica a ella el criteria 
propio, es decir sea el mismo sujeto el que se évalué a 
si mismo. Por lo que se refiere a la psicoterapia, Rogers 
se apoya en la investigaciân de Raskin (65), que confirma 
la hipâtesis segûn la cual los clientes tratados con la 
tarapia centrada en el cliente tienden a apoyarse menos 
en los valores y expectatives de los otros, y comienzan 
a confier mâs en las evaluaciones de si mismos basadas - 
en sus propias experiencias.
Con relaciân al aprendizaje en general es apli, 
cable lo que ha habla dicho antes en C.C.T.:
"2,Câmo resolveremos el problema de la gradua—  
ciân, de aprobaciân de cursos y exârnenes, cuando se uti- 
liza este enfoque en la situaciân educativa?. ^Câmo se 
debe evaluar al alumno?.
(65) O.B.P. Pâgs. 248-250.
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Parece haber solamente una respuesta a esta pr£ 
gunta plenamente coherente con el enfoque del mismo. 5i - 
los objetivos del individuo y del grupo constituyen el 
cleo organizador del curso, si los propâsitos del indivi­
duo se satisf acen cuando logra aprendizaj es signi ficati—  
vos que resaltan en la autoapreciaciân, si la funciân del 
profesor es la de faciliter taies aprendizajes, entonces 
hay solamente una persona en condiciones de evaluar el - 
grado en que se ha alcanzado la meta, y esa persona es el 
estudiante mismo. La auto-evaluaciân parece ser el proce­
dimiento lâgico para descubrir los aspectos en que la ex- 
periencia ha resultado un fracaso y aquellos otros en que 
ha sido significativa y fructifera.., Nuestra experiencia 
ha corroborado el principio teârico de que la autoevalua­
ciân es la modalidad mâs dessable de apreciaciân en un - 
curso centrado en el alumno... Hacer una autoevaluaciân - 
corrientemente es una tarea muy dificil. Signifies que el 
estudiante debe formular sus criterios de evaluaciân, de- 
cidir segûn las normas que tiene para si mismo" (66).
Naturalmente que todo ello requiers cierta madij 
raciân y entrenamiento lo que hace que las primeras eva­
luaciones ofrezcan poca fiabilidad porque en unos casos 
los escolares se inhiben y en otros se sobrestinan.
(66) C.C.T. Pâgs. 353-354.
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Un punto medio entre la heteroevaluacidn y au- 
toevaluaciân puede ser la evaluacidn en grupo, esto es, 
la que se puede hacer por el grupo para cada uno de los 
miembros del mismo. Esto no pasa desapercibido para Ro—  
gers quien nos dice que en su calidad de profesor univer 
sitario tuvo que recurrir a algunas de estas soluciones:
- "En algunos cursos los estudiantes han elabor^ 
do el examen proponiendo preguntas y han parti 
cipado en su evaluacidn.
- En una pequeMa clase en que los estudiantes es^  
taban familiarizados con el trabajo de los de- 
mSs, decidieron elaborar las notas en una dis- 
cusidn abierta al final del curso. Cada alumno 
expresaba la nota que crela que merecia y ex—  
plicaba sus razones.
- El grupo y el instructor participaban en la dis^ 
cusidn y, se llegaba a cada nota a través de - 
la coincidencia general de opiniones,
- El algunas universidades se podlan adjudicar - 
las calificaciones Aprobado o Aplazado. Utili- 
zando esto, algunas clases accptaron la nota - 
Aprobado, permitiendo que la autoevaluacidn - 
fuera el juicio real de su trabajo.
- En otros cursos cada estudiante escribia una - 
autoevaluacidn incluyendo su juicio acerca de
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la calificaciân adccuada para él. El acuerdo 
previo era que el profesor le adjudicarla esa 
nota a menos que pensara que no estaba de —  
acuerdo con ella, en cuyo caso se llegaba a - 
establecer la calificaciân en una reunion en­
tre ambos (67).
En las publicaciones més recientes, segun M. 
de la Puente ha podido constater, Rogers habla de una - 
autoevaluacidn relacionada, es decir, hecha entre el es^  
tudiante y otras personas, que puede concretarse en los 
sigulentes puntos:
a) Periddicamente el estudiante présenta al di—  
rector de estudios su autoevaluacidn y no pa­
ra recibir de él una aprobacidn o desaproba—  
cidn, sino para que le ayude a conocer mejor 
su nivel de desarrollo.
b) El mismo estudiante acnpta la evaluacidn que 
por el efccto del feed-back procédé de la cla^ 
se con respecte a él.
c) A partir de los resultados de exémenes orales 
o escritos que el estudiante puede solicitor 
del Director de estudios, se llega a una auto 
evaluacidn de los aspectos positives y négatif 
vos en cada caso.
(67) Ibidem. Pag. 355.
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d) Antes de acabar el curso el estudiante pucde 
realizar un ensayo de examen final y cambiar 
impresiones con los profesores con objeto de 
conocer su preparacidn.
e) El examen final o evaluacidn "de jure" no el^ 
mina la posibiliJad de que sea el propio alum 
no, como ultimo responsable de sus actes, —  
quien se autoevalûé (60).
Psro, esto ya no 89 autoevaluacidn en sentido 
estricto, sino una forma de constatar el nivel de esti- 
macidn y el nivel real logrado u objetivamente comprob^ 
do, en otras palabras, la heteroevaluacidn y la autoeva 
luacidn combinadas. Si a ello se sumara un tercer data, 
el de la evaluacidn en el grupo, no cabe duda que se - 
dispondrîa de una estimacidn de mayor confiabilidad en 
razdn al grado de coincidencia.
Ahora bien, cuando Rogers expone su concepto 
de autoevaluacidn, referida a la psicoterapia, al rea—  
juste o equilibrio psico-fIsico que en ella fundamental 
mente se persigue, es indudable tambisn que el hecho de 
que sea el propio sujeto quien advierta y admita el al- 
cance o grado en que va eliminando o corrigiendo su con^ 
flicto o complejo, reviste un valor o confianza en si -
(60) M. DE LA PUENTE. Op. cit. Pâg. 250.
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indudables. Mas, transferido el proceso a la enseHanza 
o aprendizaje no creemos que se den iguales resultados 
sobre todo en los casos negativos o de insis tentes fr^ 
casos. Es realizândose una evaluacidn normative (la - 
que se ajusta a principios estadisticos ), o criteriada 
(aprobacidn o reprobacidn con respecto a una materia - 
de aprendizaje o curso determinado de estudios) (69), 
y cuesta trabajo aceptar una calificaciân baja o insu- 
ficiente, m u c h o m â s  si es uno mismo el que se la asigna. 
Y no digamos si se trata de utilizer la evaluacidn con 
fines sélectives en los que una eliminacidn puede 11e- 
var consigo injusticias o perjuicios a un tercero, po£ 
que entoncBs la autoevaluacidn no hard mâs que crear - 
nuevos problemas o situaciones embarazosas. En estos - 
casos, como se sabe, la subjetividad inherente a la au 
toevaluacidn tiene que sustituirse por una evaluacidn 
lo mds objetiva posible.Si no fuera asi no tendria ra­
zdn de existencia toda esa floracidn de los llamados - 
exémenes de nuevo tipo, pruebas objetivas estructura—  
des, escalas de rendimiento, etc., etc., que la didac­
tics experimental ha puesto hoy dxa a disposicidn de - 
los educadores.
(69) Confr. G. SCALLON. L 'Evaluation des estudiant et 
les principales conceptions de la mesure et de la 
evaluation. Rev. PROSPECTIVES, Montreal, octo -- 
1.974, Pâg. 263-269.
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Por otra parte, con fines de prediccidn y 
diagnâstico, la evaluacidn se aplica en la actualidad, 
no solamente para conprobar si se han logrado los obje_ 
tivos previstos, sino también para poner de manifiesto 
aptitudes, habilidades e inclusive actitudcs, en cuyo 
âmbito es dificil que el propio suj eto de la explora—  
cidn, a la vez explorado y explorador, puede haber al- 
canzado el dominio y tdcnica sufici entes, por lo que - 
la autoevaluacidn se cae por su base, pues requiere - 
cierta autonomla e indepenJcncia de criterios que sdlo 
con la madurez y capacidad del profesor se pueden ga—  
rantizar. El Dr. Garcia Hoz nos advierte: "En la consi 
deracidn y en la autonomla de los escolares se mezclan 
unas veces para ayudarse, otras para estorbarse, la ini^ 
ciativa, la libertad, la responsabilidad, la accptacidn, 
la eleccidn" (70).
En resumen, "existen serios inconvenientes pa_ 
ra el empleo de las autoévaluaclones del alumno, o ae - 
ellos entre si, para apreciar su rendimiento. El alumno 
medio no es juez tan compétente como el maestro para \/a 
lorar el rendimiento de otros alumnos o el suyo propio. 
Este hecho reduce autométicamente el valor de las eva—  
luaciones del alumno hasta hacerlas casi inaplicables.
(70) V. GARCIA HOZ. Educacion Personalizada. Op. cit. -
Pâg. 68.
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El abservador avezado posea una madurez de juicio y un 
sentido de imparcialidad que rara vez se halla en los 
alumnos. A estos se les permitirâ que obtengan experie^ 
cias de la observacidn, pero sin esperar de ellos jui­
cios muy acertados" (71). Claro que esto esté dicho —  
con relacidn a los alumnos de la escuela primaria, pero 
"mutatis mutandis" puede hacerse extensivo en grado cori 
siderable a otras edades. La autoevaluacidn tiene su lij 
gar en el proceso educativo como medio para ir compro—  
bando la madurez de juicio que en el progresivo desarrg, 
llo que ella supone va adquiriendo el educando, también 
si se quiere como forma de constatar el juicio que uno 
tiene de s£ y el que se deduce de una evaluacidn objet! 
va como criterio extrinseco. Porque, como aftade Garcia 
Hoz a lo dicho anteriormente, "se podria considerar que 
la educacidn en funcidn de la autonomla personal no sé­
ria més que un proceso en virtud del cual el suj eto va 
adquiriendo progresivamante la responsabilidad de su 
propia vida hasta llegar un momenta, en pleno desarro—  
llo, en el cual como persona es independiente de los d£ 
més".
Siguiendo In vertiente de los aspectos positif 
vos de la autoevaluacidn, autores hay que la defienden
(71) J. STANLEY AHMANN, M.D. GLOCK y H.L. WARDEBERG. - 
Evaluacidn de los alumnos de la Escuela Primaria. 
(Ver, espaOola de C. Haillo). Edit. Aguilar, Madrid, 
1.971, Pégs. 243-244.
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también en el aprendizaje del alumno, en razdn a que, si 
se ha de fomentar igualmente el autoaprendizaje, no hay 
por qué desechar el autocontrol o autocornprobacidn del - 
rendimiento obtenido. La instruccidn programada y el —  
aprendizaje individualizado utilizan la autoevaluacidn - 
como ingrédients indispensable. El problems, por tanto, 
no consiste en conseguir que los alumnos se autoevalûen; 
se trata de que lo hagan con precisidn y en la forma que 
contribuya més eficazmente al progress de su aprendizaje 
... Otro motivo de la importancia de la autoevaluacidn - 
es que creemos que el progress hacia los fines educacio- 
nales debe continuar después de que el alumno haya dej ado 
el centro. Si lo hace sin saber cdmo llevar a cabo la - 
funcidn de evaluacidn, ^quién la realizaré cuando trate 
de continuar aprendiendo por su cuenta?... Una importan­
te generalizacidn que se deduce de este razonamiento es 
que la habilidad para autoevaluarse es esencial para que 
el autodidactismo sea eficaz (72).
6 . La creatividad y el funcionamiento optimal de cada 
persona. Cuando en 1.952 Rogers esbozd por primera vez - 
su teorfa sobre la creatividad, los estudios e investiga^ 
clones acerca de ella hablan alcanzado en América una -
(72) E.I. 5AWIN. Técnicas bâsicas de evaluacidn. Edit. - 
Magisterio Espanol, Madrid, 1.971, Pégs. 243-244.
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gran atenciôn. Guilford ya habfa descubierto el término 
en 1.950, si bien todavia no estaba claramente definido 
su signif icado ; se homologaba con imaqinacidn. cieniali- 
dad. inventiva. originalidad. etc. (73). Més aûn, se —  
distinguia entre descubrir (sacar a la luz un hecho —  
existente pero desconocido), inventar (encontrar una co 
sa nueva antes que otro) y crear (hacer que exista lo - 
que no existla) (74).
La definicidn que Drevdahl (75) élaboré como 
sintesis para sus experimentaciones en 1.956, y que fué 
entresacada de los datos que en los textes de entonces 
se manajaban, decla as£: "Creatividad es la capacidad - 
humana de producir contenidos mentales de cualquier ti­
po, que esencialmente pueden considerarse como nuevos y 
desconocidos para quienes los producen. Puede tratarse 
de actividad de la imaginacién o de una sintesis mental, 
que es més que un mero resumen. La creatividad puede im- 
plicar la formacién de nuevos sistemas y de nuevas combi 
naciones de informaciones ya conocidas, asi como la trans^ 
ferencia de relaciones ya conocidas a situaciones nuevas 
y la formacién de nuevos correlatos".
(73) Confr. G. ULMAWfJ. Creatividad. Edic. Rialp, S.A., - 
Madrid, 1.972, Pégs. 15-16.
(74) Confr. R. GLOTON y C. CLERO. La creatividad en el - 
niMo. Edic. Narcea, Madrid, 1.972, Pâg. 23.
(75) Citado por G. ULMANN. Op. cit. Pég. 101.
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Es una definicién, como se ve, excesivamente 
larga y aftade pocn a lo expuesto mas arriba. Rogers, -- 
més funcional u operativo, més concreto y objetivo, nos 
dira: "En primer lugar, como cientifico, considéra que 
la creacién debe generar un producto observable. Si —  
bien mis fantasias pueden resultar muy novedosas, no es 
posible definirlas como creativas a menos que se presen^ 
ten como un producto observable, es decir, simbolizaoas 
mediants palabras, expresadas en un poema o una obra de 
arts o contenidas en un invente" (76),
Lo que si esté claro es que el producto de la 
creatividad o proceso creative lo mismo puede referirse 
a un contenido cientifico que a otro de tipo artistico, 
y existe unanimidad en pregonar su necesidad cuando se 
trata de la educacidn del hombre, tradicionalmente ten- 
dente -segûn Rogers- a formar individuos conformistas, 
estereotipados, poco originales, pasivos y carentes de 
imaginacién, por lo que "en una êpoca en que el saber - 
constructive y destructive avanza. a |;asos de gigante ha^  
cia una era atémica de fantasticas consecuencias, solo 
una adaptacién creadora puede permitir al hombre el mari 
tenerse a nivel de los cambios caleidoscépicos de nues- 
tro mundo... Un pueblo pasivo y tradicional en su con—
(76) O.B.P. Pég. 349.
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junto no puedc encararse con las preguntas y problemas - 
que cada d£a se presen tan més numerosos. A menos que los 
individuos, los grupos, las naciones, no se imaginen nu_e 
vas formas de abordar esos cambios tan complej os, no ha- 
bré progreso posible" (77),
Baséndose en estos supuestos el autor de la 
no-directividad desarrolla su teorfa sobre la creativi—  
dad apoyéndose en los siguientes puntos:
A, El proceso. No todo lo que imaginamos como original -
es realmente creador pues se précisa llegar a un re—  
sultado tangible, eficaz y de valor social aceptable. La 
creatividad no se limita a un dominio especf fico, ci en—  
cia, técnica, arte, poesîa, etc. , sino que en todo procis 
so creador hay algo de comûn, y puede definirse, segûn - 
Rogers, como el estado de emeroencia en la obtenciûn de 
un producto relativamente nuevo que se desprende de la - 
naturaleza ûnica del indivlduo por una parte, y de los -
acontecimientos, de las relaciones personales o de las -
circunstancias que rodean Su vida por otra parte. Es 
cierto que existen grades en la creatividad, pues no es 
lo mismo el niPto que inventa un juego con sus compaheros, 
que el cientifico que formula una ley, que el artesano - 
que produce un nuevo utensilio, o que el autor novel que
(77) Ibidem. Pég. 340.
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escribe su primera obra. Todos ellos son creadnres aun—  
que no en la nisma dimensién (78).
G. Ulmann, en un anâlisis detallado del pro­
ceso creador y recogiendo datos de Dewey y otros experi- 
mentadores sefiala cuatro pasos en el mismo : (79)
1. Enfrentamiento con el problems o preparacién.
2. Faso de incubacién, limitada por una parte, por la 
pâtesis subyacente en el problems, y, por otra, por - 
la tesis o hallazgo de la soluciôn definitiva.
3. La comunicacién o forma captable mediante una imagen, 
una manifestacién artistica o unidades seménticas, en 
une palabra, la expresiân de algo nuevo.
4. El momento final de la verificacién consistante en d£ 
mostrar que el producto del acto creativo reune las -
condiciones de novedad, verdad y utilidad (90).
B. Motivacién de la creatividad. La causa primordial es­
té en la tendencia del individuo a actualizarse y a - 
desarrollar lo que potencialmente hay en él. Un segundo
(78) O.B.P. Pégs. 349-350.
(79) Segûn G, ULMANN (op. cit. Pég. 29). "üewey fue el - 
primero en ofrecer un complète anélisis de los actos 
del pensamiento. Describe cinco nivales lôgicos di£ 
tinguibles; 1) Encuentro con una dificultad. 2) Lo­
cal izacién y precision de la misma. 3) Planteamien- 
to de una posible soluciôn. 4) Desarrollo lôgico de 
las consecuencias del planteamiento propuesto. 5) - 
ülteriores observaciones y procedimientos experimen 
taies conducen a la aceptacién o rechazo de la solu 
cién-hipétesis.
(80) Ibidem. Pégs. 28-48.
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motivo serâ la satisfaccién o interés personal que sien- 
te el individuo creador ante la obra creada, independier^ 
temente del valor social que en el momento creativo o pai 
ra la posteridad puede tener dicha obra o producto (01). 
Aunque puede darse el caso de la creatividad antisocial o 
destructive, Rogers piensa que la naturaleza humana tieri 
de més bien hacia una conducts o vida social constructi­
ve, sobre todo cuando el individuo toma conciencia y ti£ 
ne consciencia de todas las fases de su experiencia. Sin 
embargo, se esfuerza bastante por justificar todo acto - 
creador independiente de los propâsitos del individuo - 
que lo realiza, llcgando hasta afirmar que "no conduce a 
ninguna parte tratar de distinguir entre propâsitos "bue_ 
nos" y "malos" en el proceso creativo" (02).
C . El acto creador. Requiere très condiciones: aperture 
a la experiencia y percepciôn realista; evaluacidn - 
interna; y habilidad para conjuger elementos y concep—  
tos. Cuando concurren las très, la creatividad constru£ 
tiva, que es la que interesa desde el punto de vista 
educativo, aparece como consecuencia. El acto creador -
(61) "El producto del pensamiento creador puede ser nue^ 
vo para la sociedad, o nuevo para la persona que - 
lo produce, pero lo esencial es que cause gozo a - 
su creador". T. PCWEL JONES. El educador y la créa 
tividad del niPo. Edic. Narcea, S.A., Madrid, 1973, 
Pég. 26.
(82) O.B.P. Pégs. 350-353.
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se inscribe en la tendencia natural del "organisme" cuari 
do esté abierto a la totalidad de experiencias interic—  
res y exteriores y es libre para expresarse. Existe, por 
un lado, la realidad y por otro la estructura que cada - 
individuo da a sus relaciones con dicha realidad. Otro - 
aspecto también influyente es el deseo de comunicaciân, 
de transmisién de un mensaje (03).
Garcia Hoz concreta o perfila claramente las 
notas del acto creador diciendo: "Corrientemente se atr^ 
buye la creacién a un acto de fantasia; mas el proceso - 
de la invencién necénica y el de la construcciân intelec 
tuai son los mismos que el de la creaciân estética y en 
ellos puede advertirse tantos elementos sentimentales c£ 
mo volitivos y de conocimiento. Todos los caminos por —  
los que discurre la actividad confluyen en la creaciân, 
que puede ser concebida como arrancada de una intima te ri 
dencia personal, conprometiendo a todas las facultades - 
del hombre y resumiendo sus actos en la unidad de la —  
obra creada; si aprehender, querer o sohar son actos —  
atribuibles a una potencia, crear es un acto atribuible 
a la persona" (04).
(83) O.B.P. Pégs. 349-350.
(84) Principios de Pedaqociia sistemética. Op. cit. Pégs. 
251-252.
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D. Condiciones para el desarrollo de la creatividad. Ro­
gers, habla de condiciones internas y condiciones pro 
puiseras de la creatividad constructiva. Con este c a l i M  
cativo dénota ya que la creatividad para aceptarse como 
tal se ha de orienter hacia una vida social armoniosa e 
integrada. Entre las primeras esté la apertura, la expe­
riencia que es incompatible con toda actitud de defense. 
En ello esté de acuerdo Garcia Hoz cuando af irma : "La -- 
creatividad humana por tanto es una especial capacidad - 
de conexiân y de relacién, asi como una peculiar actitud 
de apertura hacia el mundo circundante" (05). Mas, la —  
fundamental de las condiciones internas -segûn Rogers- - 
esté en que el juicio evaluativo de la obra creada tenga 
su fuente en el individuo que créa, lo que no implica —  
que ignore el juicio de los demés. La tercera condicién 
intrinseca consiste en la capacidad de "jugar" con ele—  
mentos y conceptos para producir combinaciones nuevas —  
(86). En términos clésicos siempre se ha dicho que la 
imaginéeién reproductora es el primer paso para la imag^ 
nacién creadora.
Entre las condiciones propulseras o promove- 
doras de la creatividad seMala, que ni éstas ni las in—  
ternas deben forzarse, sino, todo lo contrario, deben --
(85) Educacidn personalizada. Op. cit. Péo. 26.
(86) O.B.P. Pég. 354.
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producirse exponténeamente. Para ello hace fal ta que ex 
tan seguridad y libertad psicolfigicas. La seguridad psi- 
colâgica presupcne: aceptar el valor incondicional del - 
individuo para desenvolverse; establecer un clima donde 
la evaluacidn externa esté ausente; y conprewidn empéti- 
ca. La libertad psicoldgica consiste en permitir la li—  
bre expresidn simbdlica, el libre pensar y sentir, y el 
propio entusiasmo para recibir tcdo uryfconjunto de perce£ 
ciones, conceptos y significaciones indispensables para 
el acto creador. Cuando Rogers habla de expresidn simbd- 
lica no quiere decir libertad absoluta por parte del in­
dividuo para expresar en su conducts toda serie de sent^ 
mientos e impulses, pues hay casos en que la conducta —  
tiene que estar limitada socialmente, Se trata de una 1^ 
bertad responsable y constructive como tiene que ser el 
acto creador (87).
Abundandn més en este aspecto digamos que, - 
en la medida en que el individuo busca, oroaniza, créa y 
comunica, necesita independencia y autogobierno, que vi£ 
nen a ser complementarios (00). Pero, la doctrine més -- 
compléta sobre el pensamiento creador nos la facilité - 
Guilford con su famoso modelo tridimensional de la es- - 
tructura del mismo y referido al contenido, al proceso y
(87) Ibidem. Pégs. 356-359.
(88) F. UARROW y R.V. ALLEN. Actividades para el aprendi 
zaje creador. Edit. Pei dos. 0.Aires,1.965, Pég .16.
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al producto del acto creador. En cuanto a las caracterÎ£ 
ticas de la personalidad creadora no existe desacuerdo - 
entre Rogers y este autor, como podemos apreciar al com­
parer las très condiciones o exigencies de este segundo. 
A saber:
a) Actitud abierta f rente al entorno y saber 
ser critico de él, adaptândose a sus peculi£ 
ridades sin intuiciones convencionales o im- 
puestas por la costumbre.
b) Predileccidn por lo nuevo y persistencia en 
su bûsqueda.
c) Flexibilidad y fluidez.
Y quizâ, lo més original de su concepcidn 
sea el habar introducido la distincidn entre pensamiento 
convergente y divergente, siendo éste segundo sindnimo - 
de pensamiento creador (89).
üetengémonos finalmente a considerar qué es 
lo que tiene que ver la creatividad con el sentido que - 
da Rogers a la expresiôn "vida plena" o "funcionamiento 
optimal de la personalidad". "Es cierto, dice, que la 
persona que se implica en el proceso direccional que he 
denominado "vida plena" (good life) es una persona crea-
(89) G. ULMANN. Op. cit. Pégs. 62-74.
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tiva. Su apertura sensible al mundo y su confianza en su 
propia capacidad de establecer relaciones nuevas en su - 
medio,le convierten en el tipo de persona de quien sur—  
gen productos creativos y cuya manera de vivir es igual­
mente original" (90).
APIade también que es asi como en cualquier - 
momento y en cualquier culture, seré adaptativa sin con­
formismes en la medida que la satisfaccién de sus propias 
necesidades e ideas le permitan armonizar con las de los 
demés, sobreviviendo a las situaciones nuevas o viej as. 
Con estas manifestaciones Rogers se muestra menos radi—  
cal que en otras ocasiones. La tendencia del individuo - 
a realizarse, segûn todas sus potencialidades, a "ser el 
que es", es como ya hemos dicho, el principal môvil de - 
la creatividad, ademés de la satis face ién interna que se 
produce en noeotros cuando, de una redbdad ex is tente, al 
percibirla cada cual segûn su propia nanera, logra abs—  
traer y manifester un aspecto nuevo y més estético de la 
misma. Dicho sea de paso, esto viene a estar de acuerdo 
con el proverbio escoléstico que reza; Quidquid recipi—  
tur ad modum recipientis recipitur.
Rogers acaba la exposiciôn de su teorîa so— ; 
bre la psicoterapia como nosotros quisiêramos coronar e£ 
te estudio critico sobre su doctrine pédagogies. Segûn -
(90) O.B.P. Pég. 193.
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él, la "vida plena" y el"funeionamiento optimal de la pe£ 
sonalidad" s61o puede lograrse a base de un tratamiento 
no-direc tivo, que es el que conduce a "un modelo de indi^ 
viduo que ejerce libremente la plenitud en el desarrollo 
de las potencialidades de su orçanismo, de una persona - 
que se comporta teniendo en cuenta la realidad, que atien 
de a su mantenimiento tanto como a su realce, que mani—  
fiesta una conducts social y adaptativa, un esplritu —  
creador cuyas acciones no le atan fuertemente a lo pre—  
visto, que no cesa de evolucionar y desarrollarse, que - 
se manifles ta como es en la novedad de cada momento"(91).
La experiencia nos demuestra que todo ello, 
y desde el punto de vista pedagogico, puede lograrse tam 
bién, y en ciertos aspectos mejor, por otras vîas, sin - 
que una prudente y necesaria directividad sea obstéculo 
para ello. De lo contrario tendrîamos que admtir que bas 
ta la aparicidn de sus teorias y la préctica de la "ense 
hanza centrada en el alumno" no han existido personas -- 
que hayan gozado de una "vida plena", de un desarrollo - 
âptimo de sus potencialidades y que se hayan manifestado 
como realmente auténticas y creadoras. Y esto no hay que 
esforzarse mucho para demostrar que no es ni ha sido asi.
(91) P.R.H. Vol. I. Pég. 316.
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CUARTA PARTE: EL OCASO DE LAS TECRIA5 PERfllSlVAS
CAPITULO VIII.- FR0NTERA5 PEDAGOGICAS DE CARL fl. ROGERS
1.- Defectos més palpables de la actitud roqeriana. Apar 
te de las criticas que ya hemos hecho a lo largo de este 
trabajo, todavîa y como epllogo a las teorias educativas 
de Rogers, creemos que es oportuno resaltar los principA 
les fallos que han determinado que la Pedagogia no-dire£ 
tiva no haya alcanzado en el campo de su aplicabilidad - 
tanta resonancia como ha logrado en la literatura psico- 
pedagâgica, los que han motivado que a estas fechas de - 
su origen y culmen se pueda hablar ya de su ocaso.
En primer lugar, digamos con Hannoun(l) que 
la actitud de Cari R. Rogers no parece descansar en un - 
conocimiento exacto y real de la situaciôn educativa, lo 
cual es congruente con su profesidn de psicc-terapPuta y 
con su opiniân rousseauniana de que lo que hay que hacer 
es precisamente no-educar, no-dirigir, no-estructurar. - 
La educaciôn como hemos dicho varias veces, dentro de su 
carécter integral y unitario, présenta una tridimension£ 
lidad que pretender a) desarrollo de aptitudes y capaci- 
dades, b) adquisidiôn de conocimientos, habilidades y -- 
destrezas, y c) adopciôn de criterios o actitudes para -
(1) Op. cit. Pâg. 167.
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orientar la conducta, de forma moral, ante las diverses 
situaciones que la vida plantes. Pues bien, y como ha -- 
quedado bien claro, Rogers aboga pcrque todo esto lo cori 
siga el educando por sus propios medios, y que lo que -- 
tiene que hacer el educador, es ûnicamente no obstaculi- 
zar el camino que el alumno se trace para lograrlo. La - 
experiencia y el buen sentido nos dicen que ello no es - 
posible en todos los casos y circunstancias, sobre todo 
si consideramos que la educacidn es la accidn que se —  
ejerce sobre todo hombre, primordialmente durante su in- 
fancia y juventud.
Aplicar el mismo método del desarrollo biol^ 
gico del individuo, que ya viene determinado por su nat£ 
raleza, a su desarrollo psicoldgico, condicionado en —  
gran parte por la cultura, arte o técnica, obra de gene- 
raciones y de aportaciones sucesivas a través de la His- 
toria, es confundir esencia con existencia. La creativi­
dad y la espontaneidad del individuo no cabe duda de que 
son coadyuvantes para adaptarse a este mundo artificial 
y mejor comprenderlo y enriquecerlo, pero no son sufi- - 
cientes. Hacen falta las reglas y las pautas para que no 
resulten disanonlas y desadaptaciones estridentes.
En el terreno de la instruccién o ense~anza 
para que se produzca aprendizaje, la necesidad de gula o 
conducciân es todavia més palpable: el ensayo y error o
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acierto, sin més ayuda, es exponer ai alunno a un sinnû- 
mero de fracasos y tentativas inutiles y costosas en tiem 
po y esfuerzos. En la escuela y por los profesores se -- 
ofrecen soluciones més cémodas y eficaces. Pensemos, por 
ejemplo, en el aprendizaje de la lecto-escritura, que no 
es como el del habla o desarrollo de la facultad del le£ 
guaje, sino que es puro artificio en el que cierto c6di- 
go de signos y su realizaciân no pueden interpretarse —  
con la sola potencialidad y la tendencia actualizante —  
del y o . Y lo nismo decimos de las mateméticas o de las - 
ciencias, cualquiera que sea su émbito. Aun en el caso - 
del mejor auto-aprendizaje se précisa siempre de una di- 
déctica y control.
Y no digamos en cuanto ai dominio de si mis­
mo y el comportamiento ético ante cualquier situacién en 
la que haya que adoptar posiciones o actitudes individu^ 
les o sociales. Creer que cada persona es capaz de elab£ 
rarse su propio côdigo de conducta sin importarie los va 
lores comûnmente aceptados y los juicios do los demés, - 
es arriesgarse a que surj an, como han surgido como pro—  
ducto de cierta "permisiyidad" en la j uventud, individua^ 
lidades écratas, hechos insociables como el llamado paso 
tismo, movimiento de anticultura o fenémenos revolucion^ 
rios de la transdendencia de un mayo francés del 6 0 .
En cualquiera de las très vertientes aludi-
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das, pretender, como propugna Rogers, que el alumno des­
de su estado de inmadurez y nesciencia, con s6lo sus in- 
centivos intrinsecos, en un ambiante de libertad, llegue 
al estado actual de civilizacidn o sociedad orcjanizada, 
sin advertirle de las vacilaciones, situaciones criticas 
y fracasos que han tenido que vencerse hasta lograrlo, - 
es exponerle a las mismas dudas, incertidumbres y retro- 
cesos como los que ha sufrido y sufriré la Humanidad en 
su desarrollo y progreso.
Por otra parte, pensar que es posible la ca- 
rencia de influjo alguno del maestro sobre el alumno, 
aunque el primero no se lo proponga, y que s,dlo actûe el 
maestro como mero facilitante o auxiliar, si es que el - 
alumno se lo demanda, es tanto como creer que el verdadie 
ro maestro no existe o no debe existir, cuando es la —  
pregnancia y conducta paradigmética de êste la que forma 
sin deformar al discipulo, la que realmente educa. "Para 
captar la accidn pedagdgica en su més elevada actualidad, 
el medio més directe es solicitar el testimonio de aque- 
llos que un dîa se han encontrado an te un maestro verda- 
dero" (2). Intentômoslo, busquemos, no uno sino varios - 
testimonies que se nos ofrecerén sin dificultad, y, nos 
convenceremos de que el verdadero "quid" de lo educacidn
(2) GUSDORF, G. Op. cit. Pég. 87.
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esté, precisamente, en ese "encuentro" del verdadero mae£ 
tro con su discipulo, de tal manera que tampoco puede -- 
existir éste sin aquél. Es entonces cuando cl discipulo - 
se encuentra satisfecho, seguro, y lo reclama con insis—  
tencia, porque sin fil se siente solo, sin ayuda, sin gula 
y sin modelo. Y ante tal aislamiento no se siente libre - 
por més libertad que queramos darle.
2 . Limitaciones que el propio Rogers sepala a sus teorias. 
Ademés del cambio en la opinion general de Rogers, que ya 
anotamos en capitules anteriores, respecto a la sustitu—  
cidn del término "orientaciôn no-directiva" por el de "eri 
sehanza centrada en el alumno", del grado de libertad pe£ 
misible y del papel facilitante del docente,él mismo en - 
su obra ya citada Counseling and Psychotérapy (3) seRala 
a la relacidn de Syuda cuatro limitaciones o fronteras —  
que, segûn opina Brunelle (4) y nosotros asi lo creemos, 
son transferibles a la de profesor-alumno en el contexto 
de una pedagogia no-directiva. A saber:
A) Limitaciûn de la responsabilidad, que Rogers 
considéra aplicable tanto al cliente como al 
terapéuta y que en la relacidn educativa pu-
(3) Confr. Traduc. espaRola de P. ^urén y M - . T. Pala- - 
cios con el tîtulo de Orientaciôn Psicolûqica y Psi­
coterapia . Op. cit. Pégs. 86-89.
(4) BRUNELLE, L. /Qué es la no-directividad? Edic. Nar—  
cea, Madrid; 1.975, Pégs. 140-151.
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diera consistir en el grado cn que educador y 
educando tienen que responsabilizarse de sus 
respectives actitudes. Segûn el autor de la - 
no-directividad es mejor que recaiga sobre el 
cliente, -una vez més identificamos cliente - 
con educando-, ya que es propio de este el h£ 
cerse cargo de su problema. Pero, sucede que 
en el caso de Teddy que él expone, no esté 
muy clara la e fee tividad de la auto-responsa­
bilidad . Y esto, en el supuesto de una orien- 
tacién psicolâgica, porque si penséramos lo - 
mismo respecto a la situaciôn de ensePlanza —  
tendrîamos que preguntar: /,es que el discipu­
lo se hace problema siempre de su aprendiza—  
je?...
B) Limitaciôn de tiempo, referida a la limita- - 
ciôn de la entrevista como a cualquier proce­
so humano y, por lo tanto, al acto o unidad - 
didéctica que encaj a dentro de las divisiones 
a veces artificosas que se hacen en el hora—  
rio escolar, y que es bueno segûn ►'ogers que 
estén prevlamente establecidas y respetadas. 
Si ello quedara al arbitrio del cliente (alum 
no) éste tendria sus respuestas como en el c£ 
so de Teddy. En el âmbito de la educaciôn no 
siempre las interrupciones temporales coinci-
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den con el interés del discipulo. La experieri 
cia nos dice que en nuchas ocasiones éste, ilij 
sionado con una tarea, no quiere de modo algçi 
no dej aria para incorporarse al recreo o a - 
otra cualquier actividad impuesta. En otras - 
no desea iniciarlas o las retrasa todo lo po­
sible. La permisividad, pues, sin sujeciôn a 
un horario, aunque éste sea todo lo flexible 
que se quiera, es también otra utopia.
C) Limitaciôn de la acresividad, en el sentido - 
de daRar a otros fîsicamente. Es la frontera 
que menos aceptan los niRos, que quisieran —  
llevar su hostilidad hasta limites extremes, 
sobre todo en el juego,en las competiciones y 
otras situaciones anélogas. En esto hasta el 
propio Neill esté de acuerdo, como ya en una 
ocasiôn lo hemos sefialado. Rogers, ante el h£ 
cho de que un (cliente) escolar quiera perma- 
necer en una acciôn que pueda ser daRosa, pe­
ro de cuyo peligro no es consciente, parece - 
que aconseja que se haga responsable a él del 
posible daRo que pueda provenir de tal situa­
ciôn peligrosa. Nosotros opinâmes que, aun en 
el caso del "escarmiento en cabe za propia", - 
esta limitaciôn hay que imponerla al alumno.
D) Limitaciôn de la afectividad, que tiene para
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Rogers in mayor importancia y que puede es tar 
en relaciôn con las cosas o con las personas. 
En este segundo caso nos interesa constatar - 
la que puede surgir entre los escolares o en­
tre profesor y alumno. La afectividad por las 
cosas nos lleva a los casos de apropiaciones 
indebidas o robos. La que se da entre perso—  
nas conduce al trato desigual, como el profe- 
sor que ante algunos alunnos dispensa o perm^ 
te unas actitudes que no consiente de los - 
restantes. Esto ni en terapéutica ni en educa 
ci6n es admisible. Es verdad que existe el —  
llamado "halo afectivo", pero es obligaciôn,- 
sobre todo del prof esor de no dejarse deslum- 
brar ante su brillo o esplendor. Los escola—
res, como en el caso de la adolescente Dorothy
que Rogers cuenta, saben aprovechorse abusive 
mente de ciertas preferencias.
Finalmente digamos a este respecte que el pr£ 
blema de los prcmios y castigos o el del elogio y la cen­
sura, tan ampliamente estudiado por psicôlogos y pedago—  
dos, y del que la no-directividad apenas se hace eco, es-â 
tasligado a estas limitaciones rogerianas que ignorarlo - 
nos parece grave. Aunque quisiëramos encasillar a Rogers
entre los partidarios de las "reecciones naturales" de
Spencer, las tesis de ambos son muy discutibles. Aunque -
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distingamos entre castigo y correcciôn cono lo hace Dupari 
loup (5) y s6lo admitamos en educacion lo scgundo; aunque 
hagamos nuestro el clâsico proverbio "M5xina debetur pue- 
ro reverentia". Lo cierto es que ante toda transgresiôn - 
intencionada a la norma o régla de convivencia prevlamen­
te establecida, ha de imponerse su vigencia, aunque par - 
tratarse de la educacidn, ello se haga del modo mas racio 
nal y hunano y con la menor coercion posible a efectos de 
enderezar la voluntad hacia el deber y el bien.
3. Imposibilidad nréctica de la Pedaqoqla no-directiva. - 
Despuês de todo lo dicho es correcte llegar a la siguien- 
te conclusion : una pedagogîa excesivamente permisiva es - 
impracticable porque desemboca precisamente en la ineduc^ 
ciOn. Aunque Rogers tenga sus dudas. As!,rcfiriéndose a - 
la psicoterapia se pregunta a s£ mismo: ^Es ésta compati­
ble con unas limitaciones que tienen que ser impuestas —  
por alguna especie de autoridad? (6). Y como no tiene mâs 
remedio que aceptar êsta, propone très eoluciones:
i) AceptaciOn de la autoridad como parte del mar_ 
co de la orientaciôn psicolOgica;
ii) Asumir estas dos funciones distintas -autori­
dad y libertad-, pero en momentos diferentes ;
(5) Confr. KIEFFER. Op. cit. Pâgs. 117-118.
(6) Lonfr. OrientaciOn PsicolOqica y Psicoterapia. Op. - 
cir. Pcig. 96.
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iii) Séparai las funciones de ayuda psicolOgica de 
cualquiera que esté conectada con el ejerci—  
cio de la autoridad (7).
La primera solucién referida a la situaciOn - 
educative no s61o es aceptable sino indispensable. La se- 
gunda, la inmensa mayoria de los pedagogos estén de acuer^ 
do en que el correlato entre libertad y autoridad es inse 
parable y simultâneo, por lo que no cabe aplicar ahora lo 
uno y luego lo otro, porque ambas actitudes son complemen^ 
tarias. La tercera y ultima solucifin es incompatible con 
la educacién, pues aûn en el caso propugnado por Rogers - 
y muchos més en el de la auto-responsabilidad, ésta supo- 
ne la autoridad que uno mismo se impone ante sus propios 
actos.
Estamos, pues, ante una pedagogia de la ambi- 
guedad, de la duda, del no>éaber qué hacer. Més aûn, ante 
una pedagogîa imposible. Una pedagogîa que "no ha logra- 
do superar las facilidades de un falso socratismo, que me^  
nosprecia el carécter conflictual de la relacién educati- 
va y que ignora que la mediaciûn activa del profesor, le- 
jos de ser un obstéculo para la libertad del alumno, es - 
un factor de liberaciûn" (8).
(7) Ibidem. Pâgs. 97-98.
(0) FERRY, G. Matériaux pour un débat sur la na-directivi 
té, Rev. "Les Amis de Sèvres" n^ 1, 1.970, Pégs. 14- 
16.
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En cuanto a la auto-enseRanza, que tarnbicn es - 
considerada por muchos como utopfa, quizâ a determinado - 
nivel y en determinados casos pueda admitirse, pero nunca 
en una educaciûn, sobre todo social, moral y religiosa —  
donde lo que debe primar no son los intereses, necesida—  
des y deseos propios, sino los de los demâs. "Que la es—  
cuela deba convertirse, si es posible expresarse as£, en 
puerocéntrica, que sus métodos y sus programas deban en - 
adelante graviter alrededor del niMo, todo eso no signify 
ca que deba abandonarse sin restricciones, sin direcciôn 
y sin objeto, al juego movedizo de los intereses momentâ- 
neos, inestables, anârquicos del niRo... En realidad, pre^ 
tender que debemoa dejar abandonados los destines de la - 
escuela ai selfqovernment de los alumnos, o cederlo todo 
a la snarquia de sus intereses o a la impulsividad de sus 
tedencias, no es presenter una imagen, sino una caricatu­
ra de la escuela nueva. es traicibnar y no aplicar sus —  
principios". Y esta lo dice, nada menos que un filôsofo - 
francés de la talla de Bloch (9).
Es por todo ello por lo que las pedaqogiœ liber 
tarias. las institucionales v las no-directivas o permisi 
vas en general estân ya un tanto "démodé". Por lo que hay 
que pensar, no en un nao-autoritarismo, sino en una nueva
(9) BLOCH, M.A. Philosophie de 1'Education Nouvelle.P.U.F. 
Paris, 1.948. Pégs. 06 y 90. (Hay traduccidn espaRola 
de la Edit. Kapelusz, B. Aires, 1.955),
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forma de conciliar libertad y autorid -d para .que el edu- 
cando y la educaciôn como formacién de él, no nos lleve 
indefectibienente a un polo o a otro. Es esto lo que tr^ 
taremos de razonar en el capitule siguiente.
CAPITULG IX Y ULTIMO: HACIA UNA PEDAGOGIA DE LA RE5FON5A 
BILIÜAD
1. Actualizacidn de los conceptos de autoridad y libertad 
y sus sindnimos o analogos. Lo mismo que ha habido una - 
etapa en la historia de la educaciûn en que ésta se con- 
cebla como un hecho en el que el criterio de la autori­
dad prevalecla sobre cualquier otro, no es menos cierto 
que tambien ha existido otra época, esta més reciente y 
como reaccifin a aquélla, en que ha predominado sobre to­
do el principio de que habla que concéder al educando la 
mayor libertad posible. Pero, es justo advertir que, aûn 
en los periodos de mayor autoritarismo, no han dej ado de 
darse en el campa de la refléxiûn pedagogics seRales de 
sus excesos. Como tampoco ante los partidarios de la ma­
yor libertad o permisividad se hayan dej ado de oir voces, 
muy autorizadas par cierto, en el sentido de que caer en 
este extremo puede ser tan pernicioso para el individuo 
que se educa como inclinarse totalmente del lado de la - 
coercion. En éste como en otros muchos aspectos la educa^ 
ciûn ha seguido el mismo camino que los estados y que —
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los pueblos hacia concepciones socio-pollticae nés evolij 
cionadas.
Con relacidn a lo primera, a mayor abundamien- 
to de lo que dijimos al tratar de los antecedentes remo- 
tos de la no-directividad, bâstenos aOadir que lo del —  
"magister dixis" pitagorico se quedo congelado desde los 
primeros tiempos de la civilizaciân helénica, ya que en 
la siguiente, la românica, podemos contar con las famo—  
sas Instituciones Oratorias de Quintiliano, a cuyas ideas 
y principios educativos nadie puede negarles vigencia has^ 
ta en el dla de hoy (1).
Respecte a lo segundo, cuando ya el puerocen—  
ttismo estaba en pleno auge, sobre todo despuês de Rous­
seau y Dewey, y antes de que la corriente de democratiza^ 
ciôn de la enseHanza propugnara el acceso a la maxima li_ 
bertad del alumno y redujera a la mâs minima expresion - 
la autoridad del profesor, nos encontramos con testimo—  
nios nada sospechosog de autoritarismo como el que aduc^ 
mos a continuaciân: "Que sea necesario en la escuela un 
drden general, es cosa que no puede discutirse... El orden 
es ante todo un ritmo de vida, que ha sido puesto al ni-
(1) Confr. GALIQO, A. Op. cit. Pâgs. 298-302.
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Ro desde su nacimiento. La regia ha sido primeramente una 
regularidad, la de las comidas, los habitos de limpieza, 
del sueno. Es un elemento esencial, y aûn en cierto sen­
tido el fundamento de la naturaleza de las cosas socia—  
les, que no tienen menos realidad que la naturaleza de - 
las cosas fisicas, y en conaecuencia una pedagogia que - 
se propone como objetivo la perfects adaptaciôn del ser 
a un medio, debe presentarle el orden como la ley de es- 
tructura de ese mismo medio" (2).
Y trasladândonos en nuestras reflexiones a —  
otras latitudes, a concepciones anglosajonas, por ejem—  
plo, nos encontramos con otro testimonio que tampoco nos 
resistimos a transcribir: "La restricciûn y la limitaciôn 
son necesarias, ademâs, para la consecuciûn del orden y 
de la direcciûn en la vida, Lo que se limita no queda ne^  
cesariamente obstaculizado por taies restricciones; sus 
limites pueden ser madios para lograr cierto libertad. - 
El rio esté limitado y confinado por sus orillas, pero - 
éstas le permiten avanzar libremente hacia el mar. Sin - 
ellas el rio se convertiria en una ciénaga: ûnicamente - 
mediante la limitaciôn puede alcanzar su objetivo. Simi- 
larmente el hombre necesita limitaciones y disciplina pa^  
ra encontrar su orientaciûn. La expresiûn més cabal de - 
este grado de libertad uepende de una disciplina que or- 
dena y limita" (3).
( 2) HUBERT, R. Tratado de Pedagogia General. Edit. Ateneo, 
B. Aires, 1.957 (2* edic.) Pâgs. 493-494.
(3)NA5H, P. Op. cit. Pâg. 30.
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As£ pues, tanto en loa partidarios de la ten—  
dencia autoritaria como en los de la opuesta, se rsgis—  
tra hoy d£a cierta unaninidad en el sentido de superar - 
el conflicto, dialectico mâs que real, entre ambas posi- 
ciones parciales. Pero, ^c6mo resolver el problena?... - 
"El acto pedagogico implica una tension entre dos termi­
nes, o mâs claramente, entre la libertad del educando y 
la autoridad del educador. No obstante esta tensiân solo 
teôricamente puede concebirse como insuperable. En la v 
da misma, asl como educador y educando se van uniendo en 
una empresa comûn, la autoridad y la libertad se interpe^ 
netran con el contacto cotidiano de quienes las detentan"
(4). Por lo pronto, y para delimitar el camino que condu 
ce a la anulacidn de tal enfrentamiento, parece convenieri 
te aproximarnos a una actualizacidn de ambos conceptos. 
Vamos a intentarlo.
En principio reyistramos el hecho de que dif£- 
cilmente encontraremos en cualquier obra, autor, articula 
o comentario que trate de Pedagogia, otros aspectos mâs 
y ampliamente tratados que los de autoridad y libertad, 
ya sea para relacionarlos bipolarmente, como dicotomia, 
antinomla y antagdnicamente, y también como complement^ 
rios. Inclusive, vemos que se van introduciendo intencio
(4) Ibidem. Pâg. 240.
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nalmente como sinonimos otros vocablos, quizâ con el an^ 
mo de suavizar sus efectos, o porque, en vista de las 
exegeraciones a que han dado lugar las posturas extremas 
en relacidn con ellos, se rehuya a emplearlos en aras de 
esa aproximacién o actualizacidn de que hablamos. Taies 
nuevos términos més comûnmente empleados son sujeciôn-1^ 
beraciôn y coercion-permisividad. Pero, empecemos por —  
los originarios.
Por autoridad en educacion entendemos hoy que 
es como la superioridad que naturalmente se posee mâs —  
que la que oficialmente se concede u otorga como poder 
extrinseco. Viene a ser, pues, una cualidad que debe te- 
ner el educador y no el poder que como funciôn ejerce. - 
Nos aiejamos asi del autoritarismo o abuso de la autori­
dad, que es inadmisible (5) y nos acercamos hacia el que 
es "autor", que ayuda a otros a "crecer, a desarrollarse, 
a adquirir conocimientos, a inculcar hâbitos y a dirigir 
le u orientarle hacia un ideal o deber ser" (6). Siendo 
una cundiciân inherente a la funciôn eoucadora, ni Ro- - 
gers, ni los libertarios o institucionales pueden discu- 
tirla en buena lânica.
Algo parecido tenemos que decir respecto al vo_
(5) Confr. ESTEVE, J.M. Autoridad. obediencia v educacion, 
Edic. NAHCLA, 5.A. Madrid, 1.977, Pâg. 30.
(6) Confr. DOTTRENS, R. La crise de 1'education et ses - 
remèdes. Op. cit. Pâg. 25.
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cablo libertad que, si bien en sentido lato significa la 
facultad natural que tiens el hombre al obrar de una nane_ 
ra o de otra e inclusive de no obrar, también se distin—  
gue entre libertad flsica y psicolôgica o moral, amen de 
otras diferenciaciones o dimensiones (7). En este senti­
do , aparté dm que la libertad flsica apenas tiene cabida 
o esté muy restringida en pedagogia, no queremos pasar - 
por alto una distincidn que suele encontrarse en el voc^ 
bulario de la lengua inglesa a este respecto y que con—  
siste en diferenciar los términos freedom, liberty y li­
cence . Freedom se entiende en inglés como pregorrativa o 
priyilegio para hacer todo aquello que deseemos hacer. - 
Liberty es estar en libertad, salir de una sujecidn a la 
que se estaba obligado. Licence o license es lo que mâs 
se parece al vocablo Castellano licencia (8). Los très - 
conceptos tienen bastante que ver con la permisividad 
educative, pero conservan difcrencia de matiz en très 1^ 
bros que ya hemos citado en varias ocasiones: Freedom to 
Learn de Carl R. Rogers, La liberté d*apprend de Hameli- 
ne y Dardelin y Freedom-Not license! de A.S. Neill.
Entendiendo asi ambos conceptos, cobra actuali_ 
dad el siguiente testimonio; "A veces se han puesto en - 
oposiciôn la libertad y la autoridad, como si estos fac-
(7) Confr. TDURlfjA»J. J.M. Op. cit. Pâgs. 57-62.
(ü) GIBBS, b . Freedom and Liberation. Edit. Roy Edgley, 
London, 1.976, Pâg. 15.
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tores de la educacion estuvieran en contradicciôn entre 
si y se limitaran reciprocamente. Pero esta oposiciôn es 
ficticia. En realidacjiéstos dos términos se postulan entre 
si en vez de excluirse. La libertad es hij a de la autori 
dad bien entendida. Porque ser libres no quiere decir ha^  
cer lo que a uno le parece y le gusta; quiere decir ser 
duePio de si mismo, quiere decir saber obrar sobre la ba­
se de la razon y cumplir con el propio deber. Pues bien, 
precisamente para dotar al nino de ese dominio de si mi^ 
mo es para lo que el maestro tiene que empliear su autori­
dad" (9).
También y por las razones citadas mâs arriba - 
los pedagogos actuales han empezado a hablar de su 1ecidn 
en sustituciôn a autoridad, para dar entendez que el alun 
no como tal no puede considerarse totalmente libre a efeç 
tos de su educacion o auto-educacién. Esté sujeto en su 
necRsidad de adaptaciôn a su components antropologico, - 
al medio fisico en que vive, a una culture que en cierto 
modo "desnaturaliza" a su naturaleza, a un piano moral / 
politico que le hace inscribirse en un marco mas social - 
que individual, en pocas palabras y, como dice Hannoun, - 
varias veces citado, "esté condenado a ser educado" (10), 
"si bien de una forma humaniste y racionalista a la vez"
(9) DURKHEIM, E. Education et Sociologie. P.N.F. Paris, - 
1.966. Pâg. 58 (Hay traducciôn espanola de la Edit. - 
Siguemo de Salamanca, 1.976).
(10)Op. cit. Pâg. 185.
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ûnica tâctica para salir al encuentro entre los pedago—  
glas de la sujeciôn y la preconizada por Rogers (11),
Con relaciôn a la libertad se habla ahora de - 
liberacidn. Y asi Uottrens, también ya citado, cuando se 
refiere on su libro sobre la crisis de la educacion al - 
aprendizaje de la libertad y el desarrollo de la autono- 
mfa viene a decir; "En lugar de libertad, palabra que se 
presta a la confusiôn, digamos més claramente liberaciân 
progresiva de la tutela del adulto a medida en que el - 
sentido del deber, el sentimiento de la responsabilidad, 
se desarrolla en el niRo" (12). Mas rotundamente aûn, el 
psicôlogo espahol Yela Granizo, en un pequeRo pero sustari 
cioso libro dirigido a los padres, viene a reafirmarnos - 
que "Educar es liberar". No hay educacion sin liberaciân. 
Sâlo educa el que/Libera. Pero a su vez, liberar es eoucar. 
S61o libera el que educa" (13).
Y, refiriéndonos ya al tercer par de conceptos 
antes aludidos, digamos que el término de coercidn, que - 
équivale propiamente a contener, refrenar o sujetar,
por lo que puede entenderse tanto suavizaciôn de la auto­
ridad como acentuaciân de la misma, sin embargo, la mayo­
ria de las veces lo vemos empleado como una nueva actitud
(11) Ibidem. Pag. 105.
(12) üp. cit. Pâg. 33.
(13) YELA, M. Educaciân y libertad. tait, de Banco de Vi^ 
caya, diibao, 1.967, Pays. 25-27.
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para criticar los excesos del autoritarismo. He aqui un 
ejemplo: "El adulto como individuo que impone la disci­
plina, cuidarâ de evitar la coercion mediante su autori 
dad personal. En vez de eso representaré la autoridad im 
personal de quicn también se ha sometido a la disciplina 
que quiere que el pequeRo reconozca" (14).
Como correlato del término coercién o coeténeai 
mente a él ha aparecido el de permisivioad que ha empeza 
do a generalizarse cuando la dinâmica de grupos y la no- 
-directividad han cstado en todo su auge (15). Pero, de 
éste ya hemos hablado bastante,
2. Ambito comûn o luoar de encuentro entre autoridad y - 
libertad. A la yista de todo lo expuesto sobre estos dos
términos o conceptos y para enfran.tarnos de una forma ---
realista més que desideratiya o ideal, cabe preguntarse: 
^Autoridad y libertad dentro de la relaciôn educative, y 
como parece desprenderse dé su historia, son verdadera—  
mente opuestos, es decir, irréconciliables? ^Pueden con­
siderarse independientes o dependen el uno del otro7.  ^Se 
producirâ siempre una extrapolaciôn al enfrentarlos o —  
hay posibilidad de encontrar un punto de convergencia o 
émbito comûn?... Porque si la contestaciûn a este ûltimo
(14) NASH, P. Op. cit. Pag. 132.
(15) Confr. CIRIGLIANO y VILLAVERDE. Dinâmica do nrupos
y educaciûn. Edit. HUMANIT AS. B. Aires, 1.966. Pégs. 
51-54.
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interrogante fuese negative, la educaciûn, tal y como la 
concebimos hoy y de la forma en que se ha de plantear en 
el futuro, séria imposible. Y esta claro que no lo es, - 
Busquemos, pues, ese correlato entre ambos conceptos o - 
ese émbito en que se entrecruzan e implican.
Partamos del conccpto autoridad. Estaremos de 
acuerdo en que no se trata de una pura abstracciûn uni-- 
versal o general sino mâs bien de algo que no existe en 
si sino en otros, es decir, que pertenece a eso que en - 
filosofia se denominan "categoriaa" (16). Y dentro de 
ellas al gânero de relaciûn, porque siempre que hablamos 
de autoridad nos referimos a autoridad de y autoridad so 
bre. Autoridad del gobernante sobre los gobernados, del 
padre sobre sus hijos, del profesor sobre sus alumnos, - 
etc...
Y asi nos encontramos con dos términos du dicha 
relaciûn; el primero, el portador de la autoridad, y el 
segundo el sujeto a ella. Puede haber una clase de auto­
ridad movible que le da a la relaciûn 1a cualidad de re­
versible. También cuando la autoridad es objetiva, es de^  
cir que viene determinada por una norma o ley que obliga 
a ambos sujetos a la vez. Lo que es mâs dificil es la re 
ducciûn a un sûlo término, que vendria a confundirse con
(16) Confr. BOCHENSKI, J.M. ;Qué es la autoridad? Edit. 
Herder, Barcelona, 1.979, Pâg. 10.
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el autoritarismo total, con la auto-autoridad o con la - 
auto-sujeciûn. Par otra parte, entendemos que no hay 
mâs que una autoridad absoluta, la Autoridad divina, que 
no es impuesta al hombre, sino aceptada voluntariamente 
por éste. De mis actos ante Dios, sûlo respondo y o ; es - 
la unica situaciûn clara de la auto-responsabilidad.
La autoridad,ademas de referirse a un sujeto - 
que la reconoce, es también siempre relativa a algo, la 
justicia en el Juez, el saber en el profesor, la obedien 
cia en el padre, etc., o respecto al campo en que se pro 
yecta; el territorio en que el gobernante la ejerce, el 
hogar o la familia en el caso del padre y la clase o co- 
legio si se trata del profesor, por lo que en la rela- - 
ciûn que antes hablamos consideradc como binaria aparece 
un tercer término que la ccnvierte en ternaria: ese émb^ 
to comûn al agente y al paciente de ella (17). Aunque —  
puede suceder también que el sujeto paciente o sometido 
a la autoridad, en virtud de su libertad (siempre innega^ 
ble) no acepte al sujeto agente u obstentador de la aut£ 
ridad, ni tampoco el émbito de la misma, que es lo que - 
suele ocurrir en las situaciones de total y absoluta pejç 
misividad.
Queda claro, pues, que la autoridad como rela-
(17) Ibidem; pâg. 25.
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ciûn es ternaria, cuyo priner término es el portador de 
ella, el segundo, el sujeto que la soporta, y un tercero, 
intermedio, ya que la relaciûn més que lineal o sucesiva 
es circular o reclproca, que es el émbito ideal o real - 
en que se desarrolla. Podrla decirse que entre los térmi 
nos extremes debe haber un entendimiento comûn o respeto 
mutuo en relaciûn con el émbito en que la autoridad actûa 
(18).
Ahora pasemos ai concepto de libertad. Esta -- 
puede inscribirse entre los atributos que son "propios" 
del hombre y también en la categoria de relaciûn. Es pr£ 
piedad del hombre en cuanto que éste es naturaleza dota- 
da de libertad. Mas, en cuanto relaciûn es formalmente - 
binaria, cuyos términos son ûnicamente el sujeto posee—  
dor de libertad, el individuo, y el émbito en que puede 
hacer uso de ella, ya que la libertad es también siempre 
relativa y sûlo como la autoridad puede concebirse abso- 
lutamente en Dios (19). Como ejercicio voluntario que es, 
porque si no es impropio hablar de libertad, pasa o debe 
pasar por los cuatro momentos siguientes: a) posibilidad 
de opciûn, b) tentative o conato, c ) elecciûn y d) deci- 
siûn. Pqra esto ûltimo es interesante el llamado "princ^ 
pio de necesidad" que, a su vez, viene determinado por:
(10) Ibidem. Pâgs. 32t-33.
(19) Ibidem. Pâgs. 127 y ss.
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a y potendalidad, b) oportunidad y c) deseo, que ban de 
operar con j untamente (20). Todo esto es importante tenejr 
lo en cuenta como encauzamiento racional de la conducta 
o comportamiento responsable del individuo, y , tras de 
su consideraciôn, estaremos en condiciones de enfrentar- 
nos con la relaciûn educativa.
Pero, antes vamos a decir algo mâs sobre la li 
bertad y sus interferencias con la autoridad y la respon 
sabilidad, y a taies efectos insistimos en que mientras la 
autoridad es una relaciûn ternaria, la libertad es bina­
ria. Mas, no son excluyuntes sino superposibles, aunque 
baya siempre mayor grado de correlaciûn positiva entre - 
libertad y responsabilidad (21) que entre libertad y au­
toridad o que entre autoridad y responsabilidad. A mayor 
cantidad de libertad concedida mayor exigencia deontolû- 
gica o moral de responsabilidad. Y declamos que si son - 
superponibles, de forma que el término primera de la re­
laciûn de autoridad, el obstentador o portador de ella, 
y el sujeto portador de la libertad quednn como nstaban, 
y se superponen el émbito de la autoridad y el émbito de 
la libertad, que se funden, o pueden fundirse siempre - 
por exacta coincidencia en esta combinaciûn o relaciûn -
(2U) Confr. GIBBS, B. Op. cit. Pag. 69.
(21) 0. DURR en su obra ya citada afirma; "La responsab^ 
lidad y la libertad son dos conceptos en mutua rsl^ 
ciûn de correspondencia" Pég. 20.
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autoridad-libertad. Ampliado asî dicho émbito aparece una 
responsabilidad que se convierte en recîproca o bidirec—  
cibnal. No vemos otra forma de resolver la histûrica y 
dialéctica antinomia, ya que sin ese encuentro o émbito - 
comûn se corre el peligro de la extremesidad, llegando a 
la anarquîa como negaciûn de toda autoridad y el totality 
rismo como supresiûn de toda libertad (22).
Pues bien, si comparâmes o trasladamos este - 
esquema de la relaciôn autoridad-libertad, con los très - 
términos antedichos, a la relaciôn educetiva, sobre todo 
como se présenta hoy dla, la coincidencia no puede ser —  
més compléta, porque ésta ha dej ado de ser binaria (educ^ 
dor-educando) para convertirse también en relaciôn terna­
ria, cuyo primer término, que el llamarle asi no quiere - 
decir que sea m&. importante o preferente que el segundo, 
es el educador o portador de la autoridad, el segundo es 
el educando o poseedor de la libertad, y el tercero, émb^ 
to o lugar de encuentro, la respbhsabilidad, que en este 
caso también es reciproca o bidireccional, es decir, se - 
trata de una corresponsabilidad. Esto no se contradice 
con la definiciôn esencial de la educaciôn, que consiste 
en el perfeccionamiento del individuo. Lo que sucede es -
(22) Confr. BOCHENSKI, J.M. Dp. cit. Pégs. 135-139.
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que con referenda a la antinomia autoridad-libertad ese 
perfeccionamiento tiene como fin el que el educando, me-- 
diante la acciûn del educador, adquiera la responsabili-- 
dad de sus actos como ser humano que es. "Vivir humanamen^ 
te es tanto como vivir con libertad. Y la libertad impli­
ca, recordémoslo, capacidad de elegir, pero también capa- 
cidad de aceptar la responsabilidad en los actos libres"
(23).
3. Superaciûn del conflicts entre pedaqoqias autoritarias 
V permisivas. En primer lugar advertimos que ha sido cons^ 
tante en el planteamiento de la antinomia entre autoridad 
y libertad la alusiûn a la responsabilidad, per lo que no 
creemos haber descubierto con ello nuevamente "la pûlvo—  
ra". En este mismo trabajo, al citar a autores como A. -- 
Bargé, 0. Durr y el propio Rogers, hemos hablado mucho de 
responsabilidad y autonomie. Un testimonio, anterior a és^  
tos y de reconocido valor como filûsofo e historiador de 
la educaciûn, Augusts Messer, dedica a la responsabilidad 
bastantes pSginas en sus obras. Escogemos entre sus afir- 
maciones las siguientes : "Mi responsabilidad no se extieri 
de sûlo a lo que inmediatamente produzco o hago. Mi ac—  
ciûn tiene consecuencias. Mi obra permanece y actûa a lo 
lej os. Mi conducta y mis obras tienen importancia para
(23) Confr. GARCIA HOZ, V. Educaciûn personalizada. Op.
cit. Pâg. 33.
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mis semej antes en una extensiôn que apenas puedo sospe—  
char. De todo ello he de responder. Pero debo aceptar es 
ta responsabilidad, no con corazôn ligero, pero si con - 
alegria y ccnfianza y con noble orgullo, pues de ella de^  
pende mi dignidad como ser espiritual... La educaciôn pa^  
ra la libertad debe desarrollarse paralelamente con la - 
educaciôn para la conciencia de la responsabilidad. El - 
sentimiento de la responsabilidad se halla estrechamente 
emparentado con el sentimiento*. de respeto cuya importan­
cia para toda educaciôn indicamns ya. Quien mire con re£ 
peto los valores e idéales que dan un sentido a la vida, 
se tomarâ en serio a si mismo y a su conducta y respeta- 
râ todo lo humano, aguzarS la conciencia de lo mucho que 
depends de si y se darâ cuenta de que lleva el peso de - 
la responsabilidad, no sôlo de si mismo, sino de la comL[ 
nidad a que pertenece" (24).
Pero, si queremos testinonios més actuales y 
concrètes aqui tenemos otros dos més. Robert Dottrens en 
su ultimo libre, publicado ya jubilado y con toda la ca£ 
ga de una vida larga y plena de experiencias educadoras 
y de docencia, advierte: "Educar a un nino es hacer de - 
él una persona libre y responsable... Educar en la libe£ 
tad équivale a educar en la responsabilidad" (25). Y es
(24) MESSER, A. Filosofia y Educaciôn. Edit. Losada. B. 
Aires, 1.958, Pégs. 134 y 138.
(25) Confr. La crise de 1'éducation et ses remedes. Op. 
cit. Pég. 41.
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que, como dice Nassif, "La escuela se ve obligada a cum­
plir hoy funciones que antaRo desempeRaban otras comuni- 
dades, tendiendo a convertirse en ambiente forma tivo in­
tegral, propicio para el desenvolvimiento autûnomo de - 
sus alumnos. En otros términos; echar las bases para que 
la viej a autoridad exterior se convierta en responsabil^ 
dad personal, esto es, en autêntico ejercicio de la li—  
bertad" (26).
Todo esto, como estrategia pedag&yica aûn no 
ha llegado a plantearse en términos de efectividad, di-- 
riamos que esté alboreando una pedagogia de la correspoin 
sabilidad, pero que todavia falta para que se dispongan 
de las bases suficientes para convertiria en sistema, y 
eso que desde los dos polos mâs opuestos, las dos conce£ 
clones de la vida que pugnan por disputarse la suprema-- 
cia en Occidente, el cristianismo y el socialismo, se e£ 
tén dando pistas. Asi, por ejemplo, la Iglesia nos dice; 
"Disipar en lo posible esa atmûsfera de independencia y 
de excesiva libertad que respira la juvcntud en nuestros 
dias y que le lleva a rechazar toda autoridad y todo fr_e 
no; y procurar suscitar y formar el sentido de la respo£ 
sabilidad, recordando que la libertad no es el ûnico en­
tre todos los valores humanos, aunque se encuentre en—  
tre los primeros, sino que tiene sus limites intrinsecos
(26) Op. cit. Pég. 134,
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en las normes ineludibles de la honestidad, y extrInsecos 
en los derechos correlativos de los demés, tanto de cada 
uno en particular como de la sociedad tomada en su conjuri 
to... Hay que ayudar a los niRos y. a los adolescentes, t£ 
niendo en cuenta el progreso de la psicologia, de la ped£ 
gogia y de la didâctica, para desarrollar armônicamente - 
sus condiciones fisicas, morales e intelectuales, a fin - 
de que adquieran gradualmente un sentido mâs perfecto de 
la responsabilidad sn el recto y laborioso desarrollo de 
la vida y en la consecuciôn de la verdadera libertad, su- 
perando los obstâculos con franqueza y constancia de al—  
ma" (27).
El socialista polaco Bogdam Suchodolski, por 
otra parte, que en su denso Tratado de pedagogia dedica - 
gran parte al tcma de superar los conflictos histôrico- - 
dialécticos hombre-civilizaciôn, objetivismo-subjetivismo, 
individualista-colectivista, tradieiôn-actualidad y otras 
antinomies por el estilo, dice en el capitulo concernien- 
te a la alternativa entre libertad y la coerciôn; "La po- 
lémica se agudizô muy especialmente en cl periodo compren 
dido entre las dos grandes guerras mondiales. Libertad o 
coacciôn, tal era el motivo de la disputa... En el siglo 
XX ambas han cncontrado una aplicaciôn radical, pues las
(27) Confr. OBREGON, L. La educaciôn en la mente del Va- 
ticano II. Op. cit. Pôgs. 297-298.
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teorlas libérales nunca coma ahora se habîan podido expr£ 
sar con una argumentaciôn tan rica en esta época de desa­
rrollo de las ciencias biolûgicas y psicolôgicas... Las - 
ideas autoritarias no tuvieron nunca una base filosôfica 
tan sôlida como en esta época de desarrollo de las cien—  
cias histfirico-sociales... En realidad, cuando afirmamos 
-y ello ocurre a menudo- que en el siglo XX se ha operado 
una gran revoluciûn pedagôgica o que se esté opérande, no 
dej amos de ser presa de un cierto espejismo" (23). Y al fin 
concluye; "A la luz de este cambio observâmes la falsedad 
de la alternativa entre autoritarismo y libéralisme, en-- 
tre educador y educando. Ni el educador ni el alumno pue­
den considerarse como el centre de la actividad educacio- 
nal ai el uno sôlo represents la tradiciôn y el otro uni- 
camente la evoluciôn espontânea. Pero tanto uno como el - 
otro podrén hacer valer sus derechos en ese sentido si de 
un modo consciente y responsable conjugan sus esfuerzos - 
hacia el future" (29). Ante esto ultimo no tiene explica- 
ciôn que otro ideolôgo marxiste (30) diga todavia; "Perm£ 
nezco indeciso entre dos concepciones del mundo y de la - 
educaciôn: si ser rousseauniano y dejar actuar a la natu­
raleza, que no se equivoca nunca y es fundomentalmente -- 
buena, o ser volontariste y forzar la naturaleza, introdiJ
(28) SUCHODOLSKI, D. Op. cit. Edic. Peninsula, Barcelona, 
1.971, Pâg. 203.
(29) Ibidem. Pâg. 205.
(30) GRAMSCI, A. La alternativa pedaqôqica. Edit. Nova 
rra, Barcelona, 1,976, Pâg. 136.
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ciendo en la evoluciôn la mano experte del hombre y el - 
principio de la autoridad", porque lo que si esté claro - 
es que "La educaciôn debe abrirse paso entre la Scila del 
laissez-faire y la Caribdis de la prohibiciôn" (31). Los 
criterios fundamentalmente autoritarios quedan definitive 
mente desfasados, entre otras razones porque la educaciôn 
es obra de lo que Gentile llama espxritu y êsts no admite 
ni la fuerza ni la coacciôn (32) y, por otra parte, vemos 
que también se ha llegado a la desmitificaciôn de las ut£ 
pias permisivas. La educaciôn, contra lo que opina Rogers 
y todos los seguidores de Rousseau, es una necesidad ai - 
par que una exigencia para que el hombre de hoy se incar- 
dine o adapte a una culture en la que estén comprometida- 
mente implicados, como acabamos de demostrar, los concep­
tos de autoridad (sujeciôn, coerciôn, etc.) y libertad 
(liberaciân,permisividad, etc.) con todas sus derivacio-- 
nes o consecuencias de orden, obediencia, disciplina, etc. 
y sus contraries, anarquîa, desorganizaciôn, libertinaje, 
etc. .
Por todo lo cual no hay més soluciôn que una 
nueva pedagogia saïga al encuentro de ese "oppositum" y - 
lo supere realmente. Y, a nuestro juicio, esa soluciôn p£
(31) Eonfr. ARMANDC, A. Freud et la education. E.5.F. Pa­
ris, 1.974, Pég. 21
(32) Confr. tiANTOVANI, J. La educaciôn y sus très proble- 
mas. Op. cit. Pég. 45.
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sa por esa responsabilidad compartida o corresponsabili- 
dad entre educador y educando de que ya hemos hablado, el 
término intermedio en la relaciôn educativa, que es circ£ 
lar y no lineal. , cômo hemos de entender dicha corres­
ponsabilidad?. Como la cualidad o ocndiciôn de toda pers£ 
na libre y consciente del valor moral y transcendental de 
sus actos. Es verdad que es condiciôn indispensable de —  
ella la libertad, pero no lo es menos que la responsabili. 
dad se dériva, a su vez, de los conceptos de deber y obl£ 
gaciôn. Y esto es lo que no han tenido en cuenta las teo- 
rîas permisivas en la mayoria de sus realizaciones, por - 
lo que al no reconocer otros criterios o valores que los 
que nacen y acaban en la propia individualidad, se ven —  
obligadas a tener que dejar paso a una expectativa nueva 
en educaciôn basada principalmente en la necesidad de de­
sarrollar en el educando, una autonomia si, pero una aut£ 
nomia responsable.
Corresponsabilidad que por parte del educador 
consiste en respetar, ante todo, a la personalidad del —  
educando, que es un ser libre, que tiende a desarrollarse 
segûn sus propios intereses y necesidades, con unos recur 
SOS individuates de orden fisico, intelectual, moral, s o ­
cial y religioso, capaces de perfeccionarle y de hacerle 
un hombre autêntico para consigo mismo y para la sociedad 
en que esté inserto.
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El educnHor ha de ser igualmente responsable 
ante los padres, que no es que dimitan sinn que delegen - 
en 61 la educaciôn de sus hijos, lo que no impide tpie le 
puedan pedir cuentas en aquellos mnnentns o actos del pro 
CRSO educntivo de los niscnos en que consideren que su pro 
ceder no es correcto o que présenta laqums en la atcnci^n 
que dicho proccso exige.
Y, en tercer lugar, el educndor tienp que res 
ponder tanbién ante la sociedad que le ha con Ter idn tal - 
misi6n, ya que el educando no es un ser obsoleto, sino -- 
que, ademâs de pertenecer a una familia, se debe a una co 
tPunidad o sociedad que le sustenta cono individuo y o la 
cual tienc que prestar sus servicios, aunando el bien o - 
beneficio propio con el bien comûn de los denâs.
La responsnbilidad que se refiere o es atri-- 
buible en la relaciôn educativa al educando, tambiên es - 
triple. Con respectn a si mismo se llama autoresponsabil^ 
dad y tiene la mâs cabal expresiôn en la frase "self made 
man" hacerse a si mismo. El educando tiene que sentirse - 
responsable de su ser fîsico, de su conduc ta moral, de su 
instrucci6n, do su adaptaciôn a una culture que va desde 
la infinitamente grande (los espacios sidérales, cuya ex- 
ploraciôn se va haciendo posible dia a dîa), h a s t a lo in­
fini tamente pequeHo (virus, bacterias y microorganismos - 
de todo tipo) para cuya observaciôn la tecnoloyîa ofrece 
ya los n6s finos instrumcntos.
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Es responsable a tiene que sentirse responsa­
ble note los dem4s hombrcs, que, si bien le hnn reconoci- 
do como uno de tantos portadores de esos derechos que se 
llaman universales, ello exige por su parte un rieber u -- 
obliyaciën de que taies derechos humanos no seen conculcai 
dos ni por êl ni por sus semejan tes.
y, digamns finalmente, que ha de sentirse rc£ 
ponsable, sobre todo, ante Dios, que al crearle o determi. 
narle existencialmente como persona, "rationalis naturae 
individus substancia", le ha dotado de libre albedrîo, lo 
que supone hacerle responsable de todo lo que su existen- 
cia implies, inmanencia y transcendencia a la vez.
Pero esto, que parece sencillo, no lo es tan- 
to en cuanto que la problem#ticidad del hecho educativo - 
se complica con las paradojas que présenta esa correspnn- 
sabilidad de que hablamos. Y asi, por parte del educador, 
la primera contradicciân surge porquc, siondo la responsa 
bilidad indeclinable, sucede que el liechn educativa no -- 
obedece a una sola causa, sino que résulta do la conver—  
gencia cuando menos, de estos très factorcs: oscuela, fa­
milia y comunidad o entorno social. Es pues, una respons^ 
bilidad limitada la que detents el profesor, ya que I6gi- 
camente una persona no puedc responder de una tares que - 
sobrepasn sus posibilidades.
Por otra parte, sabemos que se pueden deleyar
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en otros, poderes, competencias o la realizaciôn de cier- 
tas cosas, como hacen los padres con los profesorss res-- 
pecto a la educaciôn de sus hijos, pero la responsabili-- 
dad, moral y Juridicamente, no se pucde delegar en otros; 
aun en el caso de poder servirnos de colaboradores tene—  
mos que sentirnos responsables de lo que estos hagan, aun^ 
que nosotros no lo hubiéramos hecho as! (33).
Una tercera dificultad radica en el hecho de 
que no se trata en este caso de una responsa bilidad excljj 
sivamente individual o personal, sino que es exigible tam 
bién dentro de un contexto social o colectivo cual es el 
pueblo o el Estado.
En cuanto a la referente al alumno, nos preguri 
tamos: c^i^mpre, a cualquier edad, êste es capaz de ser - 
auto-responsable de sus actos?... No olvidemos que la res^ 
ponsabilidad exige una consciencia psicolfigica y social, 
al mismo tiempo, lo cual supone un proccso largo de adqu^ 
siciôn y desarrollo, una gënesis que demanda una concien- 
cia moral y determinada experiencia, lo que, a su vcz, 
exige igualmente cierta madurez intelectiva y volitiva. - 
Ademâs de aceptar de antemano un poder que sancione las - 
irresponsabilidades que podamos cometcr. Y todo ello no -
(33) Confr. PERETTI. A. (de). Elements pour une théorie - 
Fsycho-socioloqique de la responsabilité. Pages ûocij 
mentaires n? 43. Pâgs. 1-16.
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es innato como pretenden los seguidores a ultranza de la 
no-directividad. Cs pues, por es to por lo que se hace im- 
posible una pedagogîa "permisiva", una pedagogîa sin coejç 
cifin, y, en definitive, una libertad sin autoridad (34).
(34) Confr. GAGEY, J. Point de vue psychologique sur la - 
r è s D O n s a b i l i t ë . Péges Documentaires, n 9 43, PAgs.17- 
26.
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C O N  E L U S I O N  E S
En etapas de transici<5n como son las que atr^ 
viesa la humanidad ahora, en una época marcada por Is ne- 
cesidad de cambios socio-econ6mico-pol£ticos, en que las 
relaciones entre palses y personas tienen que amalgamer - 
diferencias en aras de la convivencia y coexistencia uni­
versel, y en la que la educaciân de los individuos tiene 
que plantearse en términos de adaptatividad, parece indis^ 
pensable disponer de imaginaciôn y creatividad para idear 
y poner en marcha nuevos sistemas escolarcs desde el ëmb 
to primario hasta la Universidad.
Por ello, cualquier cosa que se presents como 
nueva o innovadora alcanza un êxito mâs espectacular que 
en otros periodos histâricos y esto es lo que ha sucedido 
con la no-directividad o teorîa pedagôgica de Rogers, Y - 
decimos que ha sucedido, pnrque pese a su carëcter van- -
guardista, a que sea més o menos prsctica y viable o a la
gran carga polémica en favor o en contra que ha desperta- 
do en los ûltimos quince afîos, ya no parece aventurado -- 
afirmar que ha pasado su période âlgido y que tiende a —
quedar de ella lo verdaderamente vâlido.
Tan es asi que el propio autor reconoce sus - 
f allos y desventaj as ya que en varias ocnsinncs nos ad- -
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vierte de que lo que cuenta en su concspciôn no es la au- 
sencia de direcciôn, y la total concesidn de libertad, co 
mo pensô en un principin, sino que lo importante es la aç^  
titud del profesor respecto a las iniciativas del alumno. 
En su libro Freedon to Learning habla de self-directed 
(autodirecciôn) y facilitating (facilitacion) deduciéndo- 
se de ello no una sbsoluta no-directividad, sino mës bien 
una ensenanza menos directive.
La mâs prudente critica de Rogers consistirîa 
en afirmar que es excesivamente sugerente su doctrina pe­
dagôgica, pero, no se pueden aceptar todos sus criterios 
por ser demasiado utôpico. Por otra parte, el mayor baga- 
je de sus estudios no son otra cosa que sus experiencias 
vividas como psicoterapéuta o como profesor de psicotera- 
pia. Sin haber salido de este terreno intenta traducir —  
sus resultados al campo m6s general y complejo de la edu- 
caciôn, y résulta que la terapia centra en el cliente no 
puede ser lo mismo que la enseRanza centrada en el alumno. 
Entre otras razones porque ni la formaciôn ni la instruc- 
ciôn son o pueden considerarse homologables a la psicote- 
rapia. La relaciôn educativa es diferente a la terapéuti- 
ca en cuanto a su naturaleza o esencia, y tanto por lo —  
que se refiere al objeto o fines de anbas como por los su_ 
jetos que intervienen en una y en otra y par el môtodo o 
camino a seguir.
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No es lo mismo desarrollo perfectivo que co—  
rrecciôn de anomalies, como no es igual educar que curar, 
aunque a veces haya que recurrir a una pedagogla terapeu- 
tica y otras a una terapia educativa.
La terapia tiene como fin la eliminaciôn de - 
un desequilibrio o desajuste mental y afectivo que tiene 
su origen en el propio sujeto. El alumno es un sujeto no£ 
mal a quien hay que dotar de unos conocimientos o conten^ 
dos y de unos principios o criterios de acciôn, y esto ha 
de lograrse no s61o con facilitar su desarrollo indivi- - 
dual sino, ai mismo tiempo, encauzandolo y dirigiéndolo - 
para que sea integral y armônico,
El cliente tiene siempre o se présenta ante - 
el psicoterapeuta con un problema que es verdaderamente - 
su problema, y cuenta con la madurez o consciencia consi- 
guiente para reconocerlo y mani f es tarlo; el alumno, sobre 
todo a determinados niveles de edad y desarrollo, no siem 
pre hace de la educaciôn un problema y tiene consciencia 
de su ignorancia o inmadurez emotive.
La eccifin del terapéuta sobre el cliente se -
agota en cuanto estë resuelto el problema de 6ste. La ac-
ciôn del maestro sobre el alumno no se acaba con la eriuc^
c iôn de ôste, que es inacabable.
En la relaciôn terapeuta-cliente hay dos pe^
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sonss autônopas en cierto modo idénticas, ambas conocedo- 
ras del problema: el uno por haberlo estudiado y el otro 
por haberlo vivido, mej or dicho por estar viviéndolo. Si
hay diferencia entre ambos aspectos es la que existe en—
trc el conocimiento sapiencial y el saber experiencial o
vivencial, que diria Bergson,
En la relaciôn profesor-alumno, muy parecida 
a la del maestro-aprendiz, no puede ser de igual a igual, 
séria equiparar la ciencia con las nesciencia o ignoran—  
cia, la preparaciôn con la impericia, la madurez con la - 
inmadurez.
Y, como hemos llegado ya, despuôs de todo le
recogido y expuesto en este estudio, al momento de resu-- 
mir a modo de conclusiones lo que parece més importante-- 
y permanente en las teorîas pedagôgicas de Cari R. Rogers, 
o lo que es lo mismo, lo que creemos que hay en ellas de 
Viabilidad y de linitaciones, dejando aparté, porque ya - 
lo hicinos a Su tiempo, las implicaciones puramente filo- 
sôficas, psicclôgicas y sociolôgicas, nos referiremos por 
ultimo, exclusivomen te a las vertientes mas definidas de 
la proyecciôn educativa de la no-directividad, y distin—  
guiendo, en beneficio de una més claro sistematizaciôn, - 
los aspectos positivos y negatives de 1 a nisma.
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A . Aspectos positivos
a) En cuanto al hecho educativo:
1 - Do forma general puede admitirse que el roge—  
rismo es portador de gran fecundidad en mate-- 
ria de educaciôn, pues to que el reopeto a la - 
libertad y autonomla del educando para el des£ 
rrollo de su personalidad, dentro de ciertos - 
limites, es algo incuestionable para la pedag£ 
gia de hoy. Es évidente que en tanto se flexi- 
biliza, haciéndola menos coercitiva, la acciôn 
educativa; en tanto que se reviste de mayor a£ 
tenticidad y congruencia la relaciôn pedagôgi­
ca, se hace posible en el educando una mayor - 
responsabilidad al darse cuenta que, si bien - 
obra para si, ha de hacerlo siempre abierto a 
la experiencia y a los "otros".
29 La confrontaciôn real de diferentes puntos de 
vista, la constataciôn de sxperiencias y opini£ 
nés, la busqueda de la armonia entre el indiv^ 
duo y su ambiente natural, cultural y social, 
previenen contra el dogmatismo de ideas y con£ 
cimientos, no se advienen fâcilmente con el - 
conformisme en conducts y actitudes y se llega 
a la comprensiôn, sinceridad y armonia consign 
mismo.
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39 Cuando se presiona directamente sobre alguien,
con un juicio o un consejo (intervencidn estruç_
turante), el presionado se ve inducido a reac—  
cionar en sentido contrario ai que se presiona, 
no ve la conveniencia y si el "acorralamiento".
4 9 Una acciôn que parte de ciertos supucstos roge- 
rianos, como son la autodirecciôn, el autocon—  
trol y la libre expresiôn, aunque en muchos ca- 
sos peque de utôpica, incita a la originalidad 
y a la creatividad, connotaciones précisas d e ­
là autenticidad.
b) Por lo que se refiere a la relaciôn maestro-alumno:
19 Rogers ha desvelado los riesgos inherentes de -
que el profesor anule al discipulo y le abrume 
con su superioridad egtaber y en poder, como se
achaca a la pédagogie de la sujeciôn y de la v^
gilancia constante, donde el individuo renuncia 
a su responsabilidad y dimite de su autonomie. 
La sumiaiôn del educando y el excesivo paterna- 
lismo o proteccionismo del educador son los dos 
polos opuestos que la educaciôn tiene que amin£ 
rar o flexibilizar.
29 Més que favorecer la ensehanza, debe hacerse -- 
hincapié en la facilitaciôn del aprendizaje, lo 
que exige la adaptaciôn de los contenidos a los
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intereses y necesidades del alumno; a la moti- 
vaciôn artificiosa ha da oponerse la motivacifin 
intrinseca. Las situaciones problemâticas de - 
una ensehanza centrada en el alumno provocan - 
aprendizajes verdaderamente significativos.
39 Los alumnos no estân s61o para recibir, sino - 
qua como sujetos activos de la enseManza tie—  
nen que comunicar, investigar, discutir, trab£ 
jar y tomar decisiones conjuntamente con el —  
profesor, lo que alej a de éste la rutina y —  
otras degradaciones tales como el recurso a la 
amenaza y a todo tipo de imposiciones, a veces 
inutiles e ineficaces.
49 Cuando al alumno se ve liberado en cierto modo 
de la autokidad indiscutible del maestro y se 
la acostumbra a la autonomla responsable, cuaja 
do se suaviza la relaciôn de dependencia y se 
favorece la iniciativa personal, los riesgos - 
del autoritarisme y de la rebeliôn desaparecen 
o se aminoran.
c) Por lo que respecta a las instituciones educativas:
19 Rogers propugna que las clases se conviertan - 
en recintos o zonas de ayuda para los escola—  
res, donde estas encuentsi todos los instrumeri 
tos e informaciones que ellos mismos deseen, -
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HMS bien que se les impongan; que scan como la- 
boratorios donde las experiencias se consideren 
como cosas propias y no como exteriores a su v£ 
luntad.
29 Porque la enseManza no es una transmisiôn o —
transplante de comportamientos o ideas, sino ai 
go que nace en cada individuo cuya semilla esté 
con él y que se desarrolla y crece ûnicamente - 
si se favorecen las condiciones para su germina^ 
ciôn, crecimiento y fruto. El caldo de cultivo 
y el campo de experimentaciôn es la clase con - 
su clima y su entorno, con sus elementos const^ 
tutivos y sus ingredientes.
39 En el grupo-clase, nunca alumnos y maestros de-
berén encontrarse en conflicto par existir en - 
todo momenta comunicaciôn libre, diélogo abier­
to y relaciôn afectiva. Al eliminar o reducir - 
al minimo el control externo, las notas y los - 
axémenes, las clasificaciones y competiciones, 
desaparece la rivalidad y el egoismo.
4 9 La escuela, en fin, debe ser motor de cambio y
mirada hacia el futuro, més que instrumento del 
inmovilismo; donde todo se conforme y dirija al 
educando, profesores, programas, disciplina, -
etc., y no al rêvés. Lo que no quiere decir que
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el alumno sea el dictadory todo lo demés esté - 
subordinado a él.
B. Aspectos nagativoa.
a) En cuanto a la enseManza:
19 No admitir que existe el intercambio de saberes 
y de experiencias entre dos personas (profesor 
y alumno) de diferente nivel, es tanto como h£ 
cer inutil una ciencia como es la Oidéctica —  
qua ha llegado a un alto grado da desarrollo - 
teérico y tecnolâgico.
29 Si el profesor se abstiene de informer al alum 
no, de ampliar su campo experiencial, porque - 
éste no se lo demande, resultaré una insufi- - 
ciencia de saber o una deficiencia del aprend^ 
zaje, y, cuando menos, hecerlo difîcil y hasta 
inalcanzable en muchos casos.
39 EnseMar es siempre, no solamente indicar o de£ 
velar, sino dar algo, y ^ogers no quiere dar - 
nada al alumno, y s£ simplemente ayudarle para 
que él lo saque de sus propias potcncialidades. 
Pero, sucede que el innatismo de las ideas o - 
la predeterminéeién de la ciencia infusa niega 
toda posibilidad de evolucién y progreso.
4 9 El individuo, abandonado a su libertad, podré 
adaptarse al medio fisico o natural, pero no -
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al cultural y social que es muy diferente de - 
âquel. Séria tanto como dejarle incomunicado - 
en una isla o desierto.
b) Por lo que se refiere a la educaciôn:
19 La actitud rogeriana no puede suplir o substi-
tuir el hecho de la educaciôn puesto que tiene 
por principio no educar, ya que concibe esta - 
acciôn como un conjunto de formas sin conteni- 
do preciso.
29 Una actitud no-directiva de parte del educador
priva al alumno de normes y criterios de con­
ducts que éste no es capaz de descubrir por si 
solo, bu fragilidad e inseguridad hace indis—  
pensable, sobre todo en las etapas de la infan 
cia y adolescencia, la ayuda del adulto como - 
guîa y autoridad para discernir el bien del —  
mal y la verdad de lo errôneo.
39 De la misma manera que el niMo sin un medio f£ 
miliar afectivo y amoroso se siente desgracia- 
do, sin una autoridad en la escuela que le guie 
y dirija se sentir# desorientado. Abandonarlo 
a su carga incontrolada de emotividad supone - 
condenarle a perturbarse a si mismo y a pertur 
bar a los demés al carecer de dominio propio.
4 9 Si SB persigue la educaciôn, habrâ necesariame£
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te que admitir la intervenciôn del educador, y, 
sea cualquiera su estilo o modalidad, ella serâ 
siempre bien recibida y hasta deseada por los - 
propios educandos. Ahora bien, permisividad y - 
prohibiciôn, o lo que es lo mismo, libertad y - 
autoridad, han de conjugarse en educaciôn de —  
tal forma que ni se permits lo que es prohibit^ 
vo ni se prohiba lo que es permisible.
c) La influencia del Maestro;
1* Sobre el piano institucional es imposible pen—  
sar, como quiere Rogers, en la ausencia de la - 
influencia del maestro sobre los alumnos. Por - 
otra parte, la existencia de un "modela” de di- 
rectividad es inevitable. Es la autoridad reco- 
nocida del maestro que da confianza ai alumno - 
en todo momento.
29 El ejemplo del educador responds igualmente a - 
una nacesidad imperiosa. De la imitaciôn a un - 
modelo fisico se llega a la identificaciôn con 
él, cuya acciôn e influencia dé como resultado 
la conquista de la autonomie. Al negar Rogers - 
la imitaciôn y la identificaciôn ("sé tû el que 
eres") esté interrumpiendo la evoluciôn de la - 
personalidad.
39 De las très etapas que seMala Piaget en la evo-
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luciôn del niMo (autismo, egocentrismo y socia- 
bilidad), o de los très estadios de Wallon (sin 
cretismo, individualidad y sociabilidad), Rogers 
ae estanca en el aegundo lugar de ambaa concep- 
cionea.
49 Oigamos, por ultimo, que tanto Rogers como loa
pedagogoa no-directiviataa que le aiguen, caen 
en el parcialiamo o en la preaunciôn de que sô-
lo por laa visa que elloa propugnan ae puede — - 
llegar al eatablecimiento de un orden nuevo en
la educaciôn y en el campo de las relaciones hu 
manaa.
Podriamos acabar este trabajo penaando, como lo 
hen pensado muchos de los seguidores o admiradores de Ro­
gers , que las teorlaa pedagôgicaa de éste precisan de re- 
viaiôn y reparos para ser llevados a la prâctica, y decir, 
como dice Snyder en su obra varias veces citada, que en - 
ellas hay algo de eaperanzas aunque también muchos temo—  
res. Pero, no puede quedar en esto el resultado de nues—  
tro trabajo e investigaciôn, porque dicha doctrina pedagô 
gica se ha ampliado bastante con otros nombres y concep—  
cionea educativas, cuyo comûn denominador es la carencia 
de prohibiciones, de autoridad y de aanciôn, lo que hace 
imposible cualquier pedagogia.
La teoria de la responsabilidad, como lugar de
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encuentro entre la autoridad del profesor y la libertad 
otorgable al alumno, pese también a su dificultad, nos - 
parece el camino més viable y abierto a la esperanza pa­
ra lograr la pedagogla de acuerdo con las exigencias de 
la sociedad actual, con las corrientes educativas prédo­
minantes y con los derechos y deberes del individuo de - 
hoy y de msMana. Un maMana que tampoco se puede decir - 
que esté lejano ni que vaya a ser inmutable, si bien la 
educaciôn humana, al par de cambios y adaptaciones, ten- 
dré que tener en cuenta siempre unos valores permanentes, 
inmanentes y transcendantes a la vez.
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